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СИБИРСКИЙ
ПЕДАГОГИЧЕСКИЙ ЖУРНАЛ
НАУЧНОЕ ПЕРИОДИЧЕСКОЕ ИЗДАНИЕ
Система образования – один из наиболее влиятельных жизнеобеспечивающих 
социальных институтов, органично связанных с фундаментальными основами об-
щественного устройства. 
В сложившихся условиях резко возрастает просветительная и воспитательная 
роль профессиональных научных периодических изданий. 
«Сибирский педагогический журнал» выступает как открытая и независимая 
трибуна для определения стратегии развития педагогического образования в со-
временных условиях; для разработки методологии, содержания, концептуальных 
инновационных моделей и технологий педагогического образования; презентации 
достижений научных школ; анализа передового педагогического опыта Сибирского 
федерального округа.
Приглашая к сотрудничеству, редакционная коллегия и редакционный совет 
«Сибирского педагогического журнала» рассчитывают на то, что авторы журнала 
будут стремиться к постижению современных глубинных и противоречивых основ 
процессов развития, воспитания, социализации и образования личности, к выявле-
нию и анализу ведущих тенденций подготовки высококвалифицированных специ-
алистов. 
Мы ждем ваши статьи, раскрывающие, обобщающие результаты исследований 
по другим психолого-педагогическим вопросам, а также оригинальные статьи по 
психологическим, педагогическим, социальным и философским проблемам совре-
менного образования.
Приглашаем вас к участию в работе нашего журнала. 
SIBERIAN
PEDAGOGICAL JOURNAL
SCIENTIFIC PERIODICALS
System of education is one of the most influential and vital social institutions, connected 
with the fundamentals of a society.
Nowadays the educational and enlightening role of professional scientific periodic 
editions grows steadily.
“Siberian pedagogical journal” is an open and independent tribune for defining 
the strategies of development of education in the first decades of the new century. 
It contributes to methodology, innovations, conceptual models and technologies of 
pedagogical education.
Inviting to collaboration, the editorial board and editorial council of “Siberian 
pedagogical journal” expect that the authors of the journal should cooperate in 
comprehension and in–depth analysis of current complicated and inconsistent educational 
process. Colleagues can share their experience of using various educational techniques, 
discuss the progressive tendencies in preparation of highly qualified specialists.
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Существенным для практики воспитания 
является не только определение самих моде-
лей [3], но и выявление социально-педагоги-
ческих условий реализации перспективных 
моделей воспитания школьников и студен-
тов в практике образования.
Проведенный раннее сотрудниками цен-
тра стратегии и теории воспитания личности 
«Института стратегии развития образования 
РАО» анализ существующих моделей вос-
питания в теории и практике воспитания не 
только показал их многообразие (что было 
предсказуемо), но и мозаичность, и даже не-
кую архаичность. 
Выявленные модели воспитания были 
оценены с точки зрения их особенностей, 
уникальности, перспективности, а также 
учитывалась их общественная и личностная 
полезность.
Рассмотрение в качестве модели воспита-
ния конкретного образа некой системы вос-
питания, в котором отображаются наиболее 
существенные реальные или предполагае-
мые свойства данной системы, дает основа-
ние выделить основные критерии перспек-
тивной модели воспитания: соответствие 
модели сценарию социокультурного разви-
тия общества; позитивный опыт реализации 
модели в настоящее время; востребован-
ность педагогами данной модели, выража-
ющаяся в фактах проектирования педагога-
ми собственных успешных воспитательных 
практик на основе данной модели; наличие 
внутренних и внешних ресурсов образова-
тельной организации для реализации моде-
ли воспитания.
Перспективная модель воспитания долж-
на быть актуальной, системной, универсаль-
ной (возможность использования модели 
разными педагогами), иметь деятельност-
ную основу, опираться на детско-взрослую 
общность, порождать субъектность воспи-
танника.
Очевидно, что, если создание социальных 
условий для реализации моделей воспитания 
для педагогов – весьма проблематичная задача 
и решаемая лишь частично, то создание педа-
гогических условий находится в их руках.
Сегодня не существует единого пони-
мания, что такое педагогические условия. 
ВОПРОСЫ ВОСПИТАНИЯ И ОБУЧЕНИЯ
УДК 37.01
Селиванова Наталия Леонидовна
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ПЕРСПЕКТИВНЫХ МОДЕЛЕЙ ВОСПИТАНИЯ  
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Аннотация. В статье рассматриваются инвариантные условия реализации перспективных 
моделей воспитания школьников и студентов в современной ситуации развития российского 
общества. Дано определение педагогических условий. Представлены и охарактеризованы две 
группы условий реализации перспективных моделей воспитания школьников и студентов: ор-
ганизационно-педагогические и психолого-педагогические. Первая группа в основном связана 
с деятельностью представителей управления системой образования на разных уровнях. Вторая 
группа с непосредственной деятельностью педагога. Показано, что условия реализации пер-
спективных моделей воспитания школьников и студентов зависят от содержания самих моде-
лей воспитания, а их вариативность связана, во-первых, с тем, где данная модель реализуется 
(регион, городское, поселковое или сельское местонахождение), во-вторых, с типом и видом 
образовательной организации. 
В статье также представлены основные критерии и характеристики перспективной модели 
воспитания.
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В данной статье мы будем рассматривать их 
в традиционном плане. Говоря об условиях, 
будем понимать под этим создание внешних 
обстоятельств протекания того или иного 
процесса. Педагогические условия – это ус-
ловия, создаваемые работниками системы 
образования, обстоятельства, благоприят-
ствующие реализации перспективных моде-
лей воспитания.
Они есть результат деятельности педагога 
или представителя управления системой об-
разования.
В результате такого рассмотрения можно 
выделить две группы условий реализации 
перспективных моделей воспитания школь-
ников и студентов. 
Первая группа связана с деятельностью 
представителей управления системой обра-
зования на разных уровнях – организацион-
но-педагогические условия. 
Вторая группа с непосредственной дея-
тельностью педагога – психолого-педагоги-
ческие условия.
Очевидно, что педагогические условия 
реализации перспективных моделей воспи-
тания являются гибкой системой. Ее ком-
поненты тесно связаны и с актуальными за-
дачами воспитания, и с востребованностью 
этих условий, и с реальными возможностя-
ми общества, среды, поэтому нельзя создать 
условия раз и навсегда. И, самое важное, 
они связаны с самой моделью воспитания 
школьников и студентов, то есть условия 
реализации моделей внешкольного воспи-
тания будут отличаться от условий реализа-
ции модели воспитания гражданственности 
у школьников или модели воспитания в си-
стеме дополнительного образования.
Также можно говорить и о вариативности 
содержания условий реализации перспек-
тивных моделей воспитания школьников 
и студентов в зависимости от региона, го-
родского, поселкового или сельского место-
нахождения, от типа и вида образовательной 
организации.
Тем не менее, как показало проведенное 
исследование, следует говорить и об инва-
риантных условиях реализации перспек-
тивных моделей воспитания школьников 
и студентов.
Можно сказать, что первая группа усло-
вий имеет управленческий характер. 
К организационно-педагогическим усло-
виям можно отнести:
 – внесение изменений в нормативно-пра-
вовую базу, прежде всего имеющих отноше-
ние к построению процесс воспитания, на 
самых разных уровнях образования;
 – актуализация общественной оценки ка-
чества воспитания, связанной с поэтапным 
переходом на систему государственно-об-
щественной оценки;
 – формирование экспертного сообщества 
в сфере воспитания для независимой оценки 
эффективности и результативности моделей 
воспитания;
 – построение системы повышения ква-
лификации и переподготовки педагогов как 
воспитателей на определенных принципах;
 –  определение актуальных направлений 
и содержания социологических исследований;
 –  разработка программы систематиче-
ских национальных и  региональных мони-
торинговых исследований по оценке воспи-
танности школьников и студентов и оценке 
качества воспитания в общеобразователь-
ных организациях; 
 –  разработка инструментария система-
тических национальных и  региональных 
мониторинговых исследований по оценке 
воспитанности дошкольников, школьников 
и студентов и оценки качества воспитания 
в общеобразовательных организациях;
 – организация сетевого взаимодействия 
субъектов воспитания.
Психолого-педагогические условия:
 – опора в воспитании на культуру как ми-
ровоззрение;
 – построение процесса воспитания на ос-
новании полисубъектной стратегии;
 – опора на гуманитарные подходы в вос-
питании;
 – опора на объективные данные о тех из-
менениях, которые произойдут в результате 
реализации моделей воспитания в обществе, 
в системе образования, в воспитанниках;
 – наличие опыта жизни школьников 
и студентов в детской общности, коллективе;
 – реализации субъектной позиции школь-
ников и студентов в процессе воспитания;
 – подготовка педагога к реализации пер-
спективной модели воспитания.
Рассмотрим данные условия. Прежде все-
го обратимся к организационно-педагогиче-
ским условиям реализации перспективных 
моделей воспитания школьников и студентов.
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Реализация перспективных моделей вос-
питания потребует внесения изменений 
в нормативно-правовую базу обеспечения 
процесса воспитания на самых разных уров-
нях, т. к. в конечном итоге она должна при-
вести к существенным изменениям организа-
ции процесса воспитания. Например, можно 
предположить, что потребуется коррекция 
уставов общеобразовательных организаций, 
требований к функциональным обязанностям 
различных категорий педагогов, управленче-
ской структуры в сфере воспитания. 
В рамках общего для образования тренда 
общественной оценки качества образования 
с поэтапным переходом на систему обще-
ственно-государственной оценки необхо-
димо в процессе реализации предлагаемых 
моделей сформировать эту тенденцию и для 
сферы воспитания. Это вызвано потребно-
стью сделать систему управления воспита-
нием, расходования на него средств более 
открытой, ориентированной на потребно-
сти потребителей, прежде всего, родителей; 
укрепления ресурсной базы образователь-
ной организации; усиления влияния родите-
лей на ее жизнь. 
Процесс реализации перспективных мо-
делей требует его постоянного мониторин-
га, потому что в модели надо вносить опре-
деленные изменения, учитывая факторы, 
влияющие на ее содержание. Это диктует 
необходимость формирования экспертного 
сообщества в сфере воспитания для незави-
симой оценки эффективности и результатив-
ности моделей воспитания [6].
Формирование экспертного сообщества 
требует тщательного подбора экспертов. 
Прежде всего отметим, что у эксперта долж-
на быть четко выраженная личностно-про-
фессиональная позиция, которая в том чис-
ле определяется принципами и подходами 
в воспитании, которые он разделяет. Понят-
но, что эксперту необходимо иметь предше-
ствующий стаж практической работы в обла-
сти воспитания. Он должен иметь широкий 
кругозор, обладать логическим мышлением, 
аналитическим складом ума, способностью 
реально оценивать ситуацию, быть выдер-
жанным, понимать происходящие процессы 
с точки зрения их дальнейшего развития, 
владеть правилами делового этикета и по-
стоянно повышать свою квалификацию.
Понадобятся эксперту и навыки руковод-
ства, требуемые для осуществления его дея-
тельности.
Эксперт должен быть объективным и бес-
пристрастным, обеспечивать конфиденци-
альность информации, полученной в ходе 
его деятельности. 
Одним из существенных условий реали-
зации перспективных моделей воспитания 
школьников и студентов является постро-
ение системы повышения квалификации 
и переподготовки педагогов как воспитате-
лей на определенных принципах.
Повышение квалификации педагогов как 
воспитателей и подготовка их к реализации 
данных моделей будет эффективна, если она 
строится на принципах:
 –  направленности не столько на осна-
щение педагогов новыми знаниями и тех-
нологиями, сколько на «выращивание» их 
личностно-профессиональной позиции как 
воспитателей, на формирование отношения 
к себе как к участнику диалога с коллегами, 
как носителя знания и незнания в професси-
ональной сфере;
 –  осуществления ее в процессе взаимо-
действия с различными профессиональны-
ми сообществами, которое включает педаго-
га в различные виды социальной практики;
 – включения педагогов в реальную инно-
вационную практику образовательных уч-
реждений;
 – – вариативности характера, определяе-
мой различиями в особенностях профессио-
нальной деятельности педагогов;
 – ориентированности на формирование 
индивидуальной траектории профессио-
нального совершенствования;
 – осуществления на разных уровнях (го-
сударственном, региональном, образова-
тельного учреждения);
 – осуществления в рамках самоопределя-
ющейся профессиональной общности.
Важно разработать программы повыше-
ния квалификации для разных категорий 
педагогов и управленцев. Особое внимание 
следует уделить выбору современных форм 
организации повышения квалификации.
Выбору перспективных моделей воспи-
тания школьников и студентов, отслежива-
нию результатов их реализации призваны 
помочь социологические исследования, 
проводимые на различных уровнях образо-
вания. Это потребует, во-первых, определе-
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ния актуальных направлений и содержания 
социологических исследований, во-вторых, 
разработки программы систематических на-
циональных и  региональных мониторинго-
вых исследований по оценке воспитанности 
школьников и студентов и оценке качества 
воспитания в общеобразовательных органи-
зациях, в-третьих, разработки инструмента-
рия систематических национальных и  реги-
ональных мониторинговых исследований по 
оценке воспитанности дошкольников, школь-
ников и студентов и оценки качества воспи-
тания в общеобразовательных организациях. 
Организация сетевого взаимодействия 
субъектов воспитания – еще одно условие 
реализации указанных моделей.
Сетевое взаимодействие предполагает го-
ризонтальные отношения его субъектов; вза-
имодействие, основанное на их инициативе 
и активности субъектов взаимодействия.
Целью сетевого взаимодействия в аспек-
те реализации перспективных моделей вос-
питания может стать взаимодействие между 
образовательными организациями (разного 
уровня) и их партнерами по распростране-
нию опыта и ресурсов (информационных, 
инновационных, методических) процесса 
реализации моделей. 
Рассмотрим психолого-педагогические 
условия реализации перспективных моделей 
воспитания школьников и студентов.
Воспитание культуры мировоззренческо-
го самоопределения – одна из центральных 
задач современного воспитания. Сегодня 
цели и ценностные приоритеты в сфере 
воспитания подрастающего поколения по-
лагают не только традиционные субъекты 
(семья, школа), но и различные обществен-
ные, культурные, религиозные организации, 
политические партии и движения, детские 
общественные объединения, молодежные 
субкультурные общности и т. д. В этих усло-
виях возникает настоятельная потребность, 
с одной стороны, в сотрудничестве между 
теми субъектами воспитания, кто ориентиро-
ван на развитие личности ребенка на основе 
гуманистических ценностей, и, с другой сто-
роны, в их совместном противодействии вли-
янию субъектов диссоциального воспитания.
Указанные тенденции, на наш взгляд, ста-
вят педагогическую науку перед проблемой 
пересмотра своих традиционных теорети-
ческих представлений о процессе воспи-
тания (отличающихся школоцентризмом, 
педагогоцентризмом, субъект-объектной на-
правленностью) и побуждают к разработке 
новой, многосубъектной картины воспита-
тельного процесса, адекватных ей управлен-
ческих и технологических решений.
Сегодня можно говорить о необходимо-
сти перехода к полисубъектной стратегии 
воспитания, состоящей в последовательной 
ориентации социально-педагогических ис-
следований, моделей, проектов, управляю-
щей деятельности на изучение, моделирова-
ние, проектирование, организацию диалога 
и взаимодействия различных социальных 
субъектов в решении проблем воспитания 
подрастающего поколения [4].
На основе такой стратегии возможно 
конструирование позитивной социально-
педагогической реальности как сферы, где 
согласовываются интересы и происходит 
конструктивное взаимодействие различных 
общественных сил по вопросам обучения, 
воспитания, социализации детей и молодежи.
Подход – это определенная позиция по отно-
шению к какой-либо педагогической проблеме, 
которая предполагает использование соответ-
ствующих принципов исследования педагогом-
исследователем, а также использование соот-
ветствующих средств и способов практической 
деятельности педагогом-практиком. 
Проведенное исследование показало, что 
создание и реализация моделей воспитания 
должно происходить на базе гуманитарных 
подходов, таких как: амбивалентный, акмео-
логический, феноменологический, синерге-
тический, средовой, событийный, герменев-
тический, позиционный [7; 5].
Получение объективных данных о реа-
лизации моделей воспитания школьников 
и студентов обществом в целом и профес-
сиональным сообществом в частности яв-
ляется основой для понимания их эффек-
тивности и результативности, внесения 
в модели обоснованных изменений. Необ-
ходимы и объективные данные и о тех из-
менениях, которые произойдут в результате 
реализации моделей в обществе, в системе 
образования в воспитанниках.
Так как в основе реализации многих мо-
делей воспитания школьников и студентов 
лежит детский коллектив, детская общ-
ность, то важно, чтобы у них был жизнен-
ный опыт в детской общности, коллективе 
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[1]. Если педагогам удается создать детский 
коллектив, то он играет существенную роль 
в жизни ребенка в силу наличия у него вос-
питательного потенциала. Но в последние 
годы создание детского коллектива не яв-
ляется приоритетным направлением в дея-
тельности педагогов-воспитателей. С одной 
стороны, это связано с продолжительной 
ориентацией воспитания и образования 
в основном на их индивидуализацию, 
а с другой – с утратой педагогами в своей 
массе навыков коллективного воспитания.
Рассматривая роль детской общности, 
детского коллектива в современном воспи-
тании, следует обратить внимание и на то, 
что, если речь идет об общностях, то среди 
них можно выделить, по крайней мере, две 
группы: просоциальные и асоциальные. 
С точки зрения реализации модели воспи-
тания предполагается опора на просоциаль-
ные общности.
Еще одним условием реализации моделей 
воспитания школьников и студентов явля-
ется формирование их субъектной позиции 
в процессе воспитания. Модель воспитания, 
предоставляя возможности для самореали-
зации школьника, студента, тем самым обе-
спечивает его субъектность.
При рассмотрении организационно-пе-
дагогических условий реализации модели 
воспитания школьников и студентов уже 
обращались к подготовке педагога к реали-
зации перспективной модели воспитания. 
В рамках этих условий вопрос анализировал-
ся в аспекте повышения его квалификации.
В рамках рассмотрения психолого-педа-
гогических условий речь идет о развитии 
личностно-профессиональной позиции пе-
дагога, т. к. именно она способна обеспечить 
эффективную реализацию любой модели 
воспитания школьников и студентов [3].
Решение задачи разработки перспек-
тивных моделей воспитания школьников 
и студентов крайне важно, так как внедрение 
перспективных моделей воспитания будет 
определять вектор развития теории и прак-
тики воспитания. Этот процесс потребует 
постоянной коррекции в условиях динамич-
но формирующейся в наши дни социальной 
ситуации и в соответствии с вызовами нового 
времени, так или иначе диктующих построе-
ние сферы воспитания в новом формате. 
Библиографический список
1. Детская общность как объект и субъект 
воспитания / Н. Л. Селиванова, Л. В. Алиева, 
Г. Ю. Беляев, Д. В. Григорьев, И. Д. Демакова, 
М. Ю. Костенко [и др.]. – М.: Издательский центр 
ИЭТ, ФГНУ ИТИП РАО, 2012. – 324 с.
2. Григорьева А. И. Становление и развитие 
личностно-профессиональной позиции педагога-
воспитателя в системе послевузовской подготов-
ки: дис….канд. пед. наук. – М.,1998. – 178 с.
3. Перспективные модели воспитания школь-
ников и студентов, отвечающие вызовам нового 
времени: сб. статей / под ред. Н. Л. Селивановой, 
Е. И. Соколовой. – М., 2014. – 186 с.
4. Полисубъектность воспитания как условие 
конструирования социально-педагогической ре-
альности (концепция) / под ред. Н. Л. Селивано-
вой. – М.: ИТИП РАО, 2009. – 64 с.
5. Селиванова Н. Л. Воспитание в современ-
ной школе: от теории к практике. – М.: УРАО 
ИТИП, 2010. – 168 с.
6. Селиванова Н. Л. Деятельность эксперта 
в оценке качества воспитания школы // Вопросы 
воспитания. – 2012. – № 3. – С. 86–93.
7. Современные гуманитарные подходы в те-
ории и практике воспитания: сб. науч. ст. / сост. 
Д. В. Григорьев. – Пермь, 2001. – 144 с.
Selivanova Nataliya Leonidovna
Dr. Sci. (Pedag.), Prof. Corresponding Member of Russian Academy of Education, Head of the Center 
of strategy and Theory of Education, Institute for Strategy of Education Development of Russian Academy 
of Education, nselivanova2000@mail.ru, Moscow
CREATION OF SOCIAL-PEDAGOGICAL CONDITIONS OF REALIZATION 
PROSPECTIVE MODELS OF UPbRINGING OF PUPILS AND STUDENTS
Abstract. This article discusses the invariant conditions for implementing advanced models of 
education of pupils and students in the current situation of development of the Russian society. The 
definition of pedagogical conditions is given. The two groups of prospective models for the conditions 
of realization of education models of pupils and students are presented and described: organizational– 
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of the representatives of the education system management at different levels. The second group 
is connected with immediate activities. It is shown that the conditions for implementing advanced 
models of education of pupils and students depend on the content of the models themselves education 
and their variability stems, and the last one is connected first, from where this model is being realized 
(region, town, downtown or rural location), secondly, related to the type and species of educational 
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СТРУКТУРА ФОРМИРОВАНИЯ КАРТИНЫ МИРА ПОДРОСТКОВ1
Аннотация. В статье показано, что мотивационный компонент формирования картины 
мира характерен для всех этапов этого процесса у подростков. Остальные компоненты акту-
ализируются в процессе формирования картины мира, сочетаясь между собой в различных 
вариациях: формирование знаний, поиск ценностей и смысла, формирование индивидуаль-
ных стратегий поведения и учения, рефлексии, оценочных процессов и проч. Приведены эта-
пы самоопределения подростка в культуре. Доказано, что формирование картины мира – это 
сложный циклический процесс интериоризации, результат которой заключается в становлении 
у подростка ценностно-смысловых оснований деятельности, когнитивных, интеллектуально 
значимых убеждений, умозаключений, ощущений и практик, основанных на социокультур-
ных нормах и ценностях, от чего в целом зависит выбор индивидуальных стратегий поведения  
и действий.
Ключевые слова: формирование картины мира, самоопределение, подросток, самоопреде-
ление в культуре.
1 Работа выполнена при поддержке гранта РГНФ; номер проекта 13-06-00704.
Актуальность вопроса о формировании 
картины мира у человека подросткового воз-
раста трудно переоценить, поскольку имен-
но в данный период взросления становится 
значимым и ведущим процесс культурного 
самоопределения подростка и становления 
его мировоззрения. Решение этого вопроса 
невозможно без учета того факта, что про-
блема формирования картины мира у че-
ловека подросткового возраста рассматри-
валась в научных трудах многих авторов, 
придерживающихся, порой, диаметрально 
противоположного мнения как о природе 
данного процесса, так и об основных его 
факторах. Однако диалектический путь по-
знания истины, отраженный в ставшей клас-
сической формуле «от живого созерцания 
к абстрактному мышлению и от него к прак-
тике» оказывает влияние на множество на-
учных трудов в разных сферах гуманитарно-
го знания. 
Так, из трудов И. Ф. харламова следует, 
что мировоззренческая позиция учащих-
ся складывается при получении «знаний», 
и, в последующем, «оценки всех явлений 
и событий окружающей жизни», которые 
подростки «проявляют в своей деятельно-
сти и поведении» [13, с. 283]. Как видим, 
в данном случае процесс формирования 
картины мира подростков проходит от пас-
сивного восприятия ими окружающей дей-
ствительности к оценочному наблюдению 
и активной практике. Кроме того, следует 
учитывать, что подростковый возраст, соче-
тая в себе черты «переходности», т. е. сме-
шения признаков возрастов, пограничных 
с ним, феноменологически самодостаточен. 
В этой связи, говоря о процессе формиро-
вания картины мира у подростков, невоз-
можно не учитывать опыт, накопленный ис-
следователями других периодов взросления 
человека, имея при этом в виду и специфи-
ку подростковости как таковой. Интересно 
в этом отношении проанализировать идеи 
М. В. Корепановой, О. Ю. Поляковой, 
Н. Н. Саяпиной [4; 8; 10]. 
Так, профессор М. В. Корепанова в своей 
работе говорит о формировании у дошколь-
ников образа «Я». Однако, как она отмечает, 
без обращения «вовне» невозможен и про-
цесс формирования картины мира. «Только 
состоявшись как человек, субъект сможет 
воспринимать мир по-человечески. Но для 
того чтобы это произошло, субъект должен 
увидеть мир соответствующим образом, 
реализовать возможность и способность 
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особенного восприятия мира» [4, с. 74–78]. 
Именно обращенность вовне весьма ярко ха-
рактеризует подростковый возраст.
Аналогичного мнения придерживается 
и О. Ю. Полякова, однако в ее работах ре-
бенку дошкольного возраста отводится бо-
лее активная роль в формировании картины 
мира. Согласно ее исследованиям, этот про-
цесс состоит из нескольких этапов. Первым 
она называет когнитивный, суть которого 
также начинается с представлений ребенка 
и с проявления познавательного интереса 
к окружающему миру. Следующим, по ее 
мнению, является поведенческо-деятель-
ный, в процессе которого происходит фор-
мирование знаний и отношения к окружа-
ющему миру, на которые они опираются 
и применяют в повседневной жизни, на ос-
нове чего формируются качества личности. 
Заключительным этапом О. Ю. Полякова 
считает эмоционально-ценностный, на про-
тяжении которого происходит стремление 
к пониманию мира личностью, поиск не-
обычного в нем и проявлением ее индиви-
дуальных качеств [8]. На наш взгляд, автор 
весьма удачно выделяет такой вид деятель-
ности, как «поиск необычного». Это свой-
ственно и подросткам. Кроме того, из данно-
го исследования видно, что перечисленным 
этапам формирования картины мира соот-
ветствуют интеллектуальный, практический 
и аксиологический критерии, по которым 
целесообразно говорить об эффективности 
данного процесса. 
При этом обратим внимание на то, что 
представления И. Ф. харламова и О. Ю. По-
ляковой о процессе формирования картины 
мира ребенка отличаются друг от друга как 
последовательностью протекающих этапов, 
так и их содержанием. Рассогласованность 
наблюдается, например, в отношении эта-
па формирования представлений, постав-
ленного О. Ю. Поляковой на первое место, 
в работах же И. Ф. харламова – в принципе 
отсутствующего.
Полагаем, что будем придерживаться пер-
вой позиции, т. к. формирование у ребенка 
представлений является неотъемлемой со-
ставляющей формирования картины мира, 
поскольку комплексно удовлетворяет такие 
базовые потребности детства, как стремле-
ние к познанию в сочетании с потребностью 
в фантазировании. Это, в свою очередь, по-
зволяет нам утверждать, что представления 
могут служить предтечей и промежуточ-
ным результатом процесса формирования 
картины мира. Причем, что важно, именно 
представления, а не знания чаще играют 
роль мотива для последующего проявления 
ребенком познавательного интереса, фор-
мируя потребности и цели. Следовательно, 
наличие представлений и мотивов деятель-
ности познавательного (в частности) или 
деятельностного (в целом) планов следует 
рассматривать в качестве показателя проте-
кания исследуемого нами процесса.
Однако в трудах В. А. Сластёнина, 
И. Ф. Исаева, Е. Н. Шиянова, также иссле-
довавших вопрос формирования картины 
мира, данные показатели не описаны. Со-
гласно их концепции, данный процесс начи-
нается с «познания» ребенком окружающей 
действительности, в результате чего должны 
сформироваться некие «системы знаний» 
благодаря его «аналитико-синтетической 
деятельности» [11, с. 303]. Мы выражаем 
солидарность с авторами в том, что процесс 
формирования картины мира ребенка не-
мыслим без эмоционально-волевых усилий, 
поскольку культура детства такова, что без 
«чувств и эмоций» по отношению к тому, 
что познал растущий человек, невозможно 
формирование «убеждений», которые в со-
четании с «волей» приводят к «обоснованию 
решений, действий и поступков». И заклю-
чительным этапом является «сфера прак-
тической деятельности», что закономерно 
[11, с. 304]. Обратим внимание на тот факт, 
что термин «сфера» справедливо отнести ко 
всем без исключения компонентам процес-
са формования картины мира (когнитивный, 
эмоционально-чувственный, волевой, прак-
тический, смысловой и некоторые други 
компоненты), что подчеркнет их многознач-
ность и многовариативность. 
Исходя из результатов исследований 
Д. И. Фельдштейна, в 9–10-летнем воз-
расте у детей в качестве основной возни-
кает потребность в «признании другими» 
[12, с. 120], побуждающая подростка 
к дальнейшим действиям. В этот же период 
развития ребенка актуализируется процесс 
познания окружающей действительности 
и преобладание «учебной деятельности» 
[12], благодаря чему формируются знания, 
необходимые для дальнейшей деятельности, 
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так и способы ее осуществления.
Однако наши c А. В. Бояринцевой ис-
следования показывают, что на этом этапе 
у подростка преобладает репродуктивная 
деятельность, за исключением действий 
ребенка в творческой сфере собственных 
культурных практик [3]. Он ощущает про-
тиворечие между потребностью/интересом 
и незнанием способа ее/его удовлетворе-
ния, проводит «культурные пробы» (термин 
Н. Б. Крыловой, [5]) соответствующих ин-
теллектуальных действий, осуществляет 
процесс познания, репродуктивно воспроиз-
водит известные умозаключения, благодаря 
чему формируется индивидуальный способ 
поиска необходимой информации и его кор-
рекция при необходимости [14].
С течением времени у подростка актуали-
зируется базовая для данной возрастной ка-
тегории потребность в определении смысла 
собственной деятельности, ее ценности для 
собственной успешности. Возникает по-
требность в установлении причинно-след-
ственных связей между явлениями, собы-
тиями, сферами деятельности. Он познает 
неизвестное с целью выделения личностно-
значимых смыслов и ценностей, что являет-
ся признаком протекания процесса культур-
ного самоопределения [1].
Следовательно, мы можем говорить 
о начале следующего этапа – формировании 
у него картины мира, который во времен-
ном плане совпадает с возрастом 10–15 лет. 
Согласно мнению Д. И. Фельдштейна, на 
втором этапе формирования картины мира 
у подростка преобладает деятельность «со-
циально признаваемая и одобряемая» обще-
ством [12, с. 120].
Этот этап включает в себя мотивацион-
ный, когнитивно-ценностный, эмоциональ-
но-ценностный, репродуктивно-ценност-
но-деятельный, рефлексивно-оценочный, 
рефлексивно-коррекционный и смысловой 
компоненты. Многочисленность и «много-
названность» их обусловлены тем, что мы 
стремились максимально точно обозначить 
суть того, что именно переживает подросток 
в данный период взросления. 
Впоследствии на третьем этапе формиро-
вания картины мира подростка актуализиру-
ются такие компоненты, как мотивационный, 
ценностно-смысловой, поведенческо-дея-
тельный, рефлексивно-оценочный, рефлек-
сивно-коррекционный. В этот период у ре-
бенка возникает потребность в становлении 
«Я-концепции», индивидуальной тактики 
поведения, системы личностно значимых 
ценностей и взглядов на мир [15]. 
Необходимо принимать во внимание, что 
по мере завершения приведенных выше эта-
пов подросток оценивает и корректирует 
свои действия и, как мы уже отметили, весь 
процесс повторяется согласно описанной 
схеме, но на другом уровне социокультурно-
го и психологического взросления. 
Отметим, что формирование картины 
мира подростка невозможно без процесса 
культурного самоопределения, являющегося 
его основой. Культурное самоопределение 
как экзистенциональный выбор смыслов 
и способов жизнедеятельности человека 
в культуре есть самоопределение человека 
относительно культуры общества.
Культурное самоопределение предпола-
гает со стороны подростка познание себя 
и общества, выделение и обоснование инди-
видуально и социально значимых ценност-
но-смысловых оснований «Я-концепции»; 
формирование индивидуальной оценочной 
системы, соотнесение ее с социокультур-
ными нормами; выбор целей и смыслов 
собственных культурных практик, ее форм, 
индивидуально и социально значимых 
перспектив; разработку и реализацию че-
ловеком индивидуальной траектории куль-
турного поведения в рамках конкретных 
жизненных ситуаций, анализ и коррекцию 
деятельности и культурного поведения, ста-
новление способности и готовности к после-
дующему культурному самоопределению 
на ином, более высоком уровне и в иных 
культурных пространствах. Следователь-
но, формирование и развитие личностных 
и индивидуальных качеств происходит в про-
цессе рефлексивного взаимодействия с «Я» 
и с «Другим», где «Я» имеет индивидуаль-
ную зону свободы и соответствующей инди-
видуальной ответственности. 
В данном контексте о содержании педа-
гогической деятельности как создании ус-
ловий свободовозможности ребенка говорит 
М. Р. Мирошкина, справедливо заявляя, что 
нарушение симметричной обратной связи 
между человеком и социумом влечет за со-
бой возникновение и развитие самооргани-
зации первого, что, по сути, есть один из 
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показателей протекания процесса формиро-
вания картины мира [7]. 
Мы полагаем, что в процессе формиро-
вания картины мира у подростка в образо-
вательной среде существует взаимосвязь 
индивидуализации образования (от кол-
лективной учебной деятельности – к инди-
видуальному познанию, учению), его ин-
тимизации (от «Мы» – к «Я» на занятии) 
и процесса разработки индивидуальной об-
разовательной траектории, понимаемой 
нами не столько с позиций траектории об-
учения, сколько – развития личности. По-
следнее предполагает разработку образова-
тельной траектории в большей степени во 
внеурочной деятельности ребенка, причем 
не только в образовательной среде образова-
тельной организации, но во всем его инди-
видуальном образовательном пространстве 
(в индивидуальном пространстве культуры). 
В этой связи важно учитывать мнение 
Н. Б. Крыловой, согласно которому ребенок 
проживает процесс культурного самоопре-
деления при взаимодействии с обществом. 
Так, Н. Б. Крылова представила следующий 
алгоритм данного процесса, демонстриру-
ющий динамику мнения ребенка относи-
тельно своего продвижения в культурном 
пространстве взрослых: «Я вхожу В ВАШУ 
культуру» – «Я вхожу в вашу культуру» – 
«Я ВХОЖУ в вашу культуру» – «Я вхожу 
В НАШУ культуру» [5]. 
О личностном образце в его социокуль-
турном контексте и его месте в системе 
«культура – образование» говорит в своих 
трудах и В. С. Логинова [6]. Формируемая 
у подростка картина мира способствует 
пониманию им своей индивидуальности 
(направленность «в себя») и определения 
направленности своего жизненного пути 
(направленность «себя во вне»). Собственно 
об этом говорит и Т. А. Ромм, отмечая два 
уровня социальности: «макроуровень» – 
обеспечение возможности человеку быть 
частью сообщества и «микроуровень» – воз-
можность его самовыражения, самореализа-
ции [9]. 
Отсюда последовательность формирова-
ния картины мира коррелирует с последова-
тельностью самоопределения в культуре: 
– взаимоотношения человека с субъекта-
ми социума и с самим собой; 
– понимание своего индивидуального 
своеобразия, ценностно-смысловых основа-
ний своего мировоззрения;
– нравственный выбор, формирование 
и саморазвитие индивидуальных особенно-
стей (человек как субъект собственного раз-
вития), становление самобытности;
– становление чувства ответственности 
перед самим собой и окружающими;
– поиск индивидуальных способов соб-
ственного бытия;
– разработка индивидуального жизненно-
го пути и собственного способа жизни;
– разноплановое самоопределение в усло-
виях социума. 
Как видим, данная последовательность 
предельно тождественна логике самоопре-
деления как процесса экзистенциального 
выбора [2].
Итак, формирование картины мира – это 
сложный циклический процесс интерио-
ризации, результат которой заключается 
в становлении у подростка ценностно-смыс-
ловых оснований деятельности, когнитив-
ных, интеллектуально значимых убежде-
ний, умозаключений, ощущений и практик, 
основанных на социокультурных нормах 
и ценностях, от чего в целом зависит вы-
бор индивидуальных стратегий поведения 
и действий. 
Процесс формирования картины мира 
подростка состоит из следующих этапов, 
представленных в относительной хроноло-
гической последовательности и повторяю-
щихся с течением времени. 
I этап: мотивационный, когнитивный, ре-
продуктивно-деятельный, оценочный, кор-
рекционный.
II этап: мотивационный, когнитивно-
ценностный, эмоционально-ценностный, 
репродуктивно-ценностно-деятельный, реф-
лексивно-оценочный, рефлексивно-коррек-
ционный, ценностно-смысловой.
III этап: мотивационный, ценностно-
смысловой, поведенческо-деятельный, реф-
лексивно-оценочный, рефлексивно-коррек-
ционный.
Библиографический список
1. Александрова Е. А. Культурное самоопре-
деление личности как составляющее индиви-
дуализации // Новые ценности образования. – 
2002. – № 11. – С. 63–78.
2. Александрова Е. А. Формирование картины 
19Siberian pedagogical journal  ♦ № 6 / 2015
Upbringing and training qUeStionS
мира ребенка и его педагогическое сопровожде-
ние // Известия Саратовского университета. Но-
вая серия. Акмеология образования. Психология 
развития. – 2012. – Т. 1. – № 2. – С. 41–44.
3. Александрова Е. А., Бояринцева А. В. Пси-
холого-педагогические основания формирования 
картины мира ребенка // Психология обучения. – 
2013. – № 9. – С. 5–9.
4. Корепанова М. В. Особенности становле-
ния образа «Я» ребенка // Известия Саратовского 
университета. Новая серия. Серия: Философия. 
Психология. Педагогика. – 2009. – Т. 9. – № 4. – 
С. 74–79.
5. Крылова Н. Б. Культурология образова-
ния.  – М.: Народное образование, 2000. – 272 с. 
6. Логинова В. С. «Личностный образец»: 
социокультурный контекст понятия и его место 
в системе «культура – образование» // Тенденции 
и перспективы развития современного научного 
знания: Материалы X Международной научно-
практической конференции. – Институт стратеги-
ческих исследований. – 2014. – С. 250–261.
7. Мирошкина М. Р. Педагогический потен-
циал самоорганизации // Сибирский педагогиче-
ский журнал, 2014. – № 3. – С. 14–20.
8. Полякова О. Ю. Формирование у детей 
6–7 лет основ миропонимания в процессе озна-
комления с явлениями окружающего мира (на ма-
териале астрономии): автореф. дис. … канд. пед. 
наук. – Ульяновск, 2012. – 25 с.
9. Ромм Т. А., Лаврентьева З. И., Аникее-
ва Н. П., Лаврентьева О. А., Симушкина Н. Ю. 
Воспитание: формирование социальности чело-
века. – Новосибирск: Изд-во НГПУ, 2012. – 254 с.
10. Саяпина Н. Н. Особенности формирова-
ния мировоззренческой позиции младших школь-
ников в учебной деятельности // Актуальные 
проблемы исследования массового сознания: Ма-
териалы 2-й Международной научно-практиче-
ской конференции. – Пенза: Пензенский государ-
ственный университет, 2015. – С. 632–643.
11. Сластёнин В. А. Педагогика: учебник для 
студ. высш. учеб. заведений. – М.: Изд. центр 
«Академия», 2008. – 576 с.
12. Фельдштейн Д. И. Мир Детства в со-
временном мире (проблемы и задачи исследова-
ния).  – М.: МПСУ; Воронеж: МОДЭК, 2013.  – 
336 с.
13. Харламов И. Ф. Педагогика. – М.: Гарда-
рики, 1999. – 520 с. 
14. Rogers C. Freedom to learn for the 8O’s. – 
Columbus-Toronto-London-Sydney: Charles E. 
Merrill Company, A Bell & Howell Company, 
1983.  – 312 p.
15. Maslow A. Motivation and personality. – 
New York: Harper and Row, 1954. – 411 p.
Alexsandrova Ekaterina Alexsandrovna
Dr. Sci. (Pedag.), Prof., Saratov State University named by N. G. Chernyshevsky, alexkatika@mail.ru, 
Saratov
 Krivosheina Ekaterina Sergeevna
The Teacher of School № 48, krivosheinaes@mail.ru,Saratov
STRUCTURE FORMATION PICTURE  
OF THE WORLD OF TEENAGERS1
Abstract. It is shown that the motivational component of formation of a picture of the world is 
characteristic for all stages of this process at teenagers. Other components are actualized in the course 
of formation of a picture of the world, being combined among themselves in various variations: 
formation of knowledge, search of values and sense, formation of individual strategy of behavior 
and studies, reflection, estimated processes and so forth. Stages of self-determination of the teenager 
are given in culture. World picture formation is a difficult cyclic process of interiorisation, resulting 
in the formation of teenager’s value and sense activity foundations, cognitive intellectual important 
believes, reasoning, feelings and practices based on the sociocultural norms and values, influencing 
the individual behavioral strategies and actions choice.
Keywords: forming a picture of the world, self, teen, self-determination in culture.
Поступила в редакцию 17.09.2015
1 The work is executed at support of  grant RHF project number 13-06-00704.
20 Сибирский педагогический журнал  ♦ № 6 / 2015
ВопроСы ВоСпитания и обучения
Понятие социально-педагогической ини-
циативы введено в научный оборот в Кон-
цепции непрерывного образования (1989). 
Его нормативное оформление представлено 
во «Временном положении об эксперимен-
тальной педагогической площадке в системе 
народного образования» (1989). Сегодня это 
определение «эксплуатируется» не всегда 
корректно. Социально-педагогическая ини-
циатива должна осуществляться как гумани-
тарная практика, ядром которой выступает 
психолого-педагогическая поддержка [10]. 
Социально-педагогической инициативой 
считается деятельность, основанная на сво-
бодно принятом индивидуальном решении 
и ориентированная на обновление и разви-
тие существующей практики образования, 
создание эффективных способов дости-
жения установленных целей образования, 
выдвижение новых прогрессивных целей 
образования и разработку связанных с ним 
инновационных образовательных техноло-
гий, внедрение витагенного обучения как 
ценностно-смыслового развития личности 
и самоорганизации личности. Важно про-
должить уже начатые в образовательной 
сфере реформы, призванные обеспечить 
переход от системы массового образования 
к непрерывному образованию для каждого. 
Необходимым условием внедрения такого 
образования и технологий являются компе-
тентные педагогические кадры.
Социально-педагогическая инициатива 
постепенно приобретает статус норматив-
ной деятельности, обоснованной рядом по-
ложений Закона «Об образовании в Россий-
ской Федерации» и сопровождающих его 
производных нормативных документов [5].
Относительно понятия «актуализация» 
следует заметить, что это действие, связан-
ное с извлечением усвоенного ранее опы-
та из механизмов долговременной памяти, 
с целью развития детерминированного са-
модвижения личности к своей индивидуаль-
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Аннотация. В статье рассматриваются психолого-педагогические особенности актуали-
зации социально-педагогической инициативы как фактор проектирования образовательной 
реальности, которые необходимы для успешного обучения в современном социуме. В иссле-
довании установлено, что в процессе проектирования осуществляется переход потенциальных 
возможностей педагога в актуальные, которые, в свою очередь, усиливают мотивационный 
аспект и оправдывают социальные ожидания обучающихся, связанные с надеждой на опережа-
ющую роль образовательной реальности. Анализ отечественных и зарубежных литературных 
источников, а также результаты исследований позволили разработать комплекс педагогических 
условий и технологии актуализации социально-педагогической инициативы к самоактуализа-
ции в профессионально-педагогической деятельности. Значительное внимание уделяется ви-
тагенному обучению как эффективной технологии проектирования образовательной реально-
сти. Формируются личностные смыслы в получении педагогического образования, ценности, 
характеризуются факторы развития и проблемы жизненного самоопределения обучающихся. 
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ной целостности и самобытности. Данное 
определение в значительной мере отражает 
процесс перехода потенциальных возмож-
ностей педагога в актуальные и проявляется 
в двух планах (компонентах): первый – со-
держательный компонент – определяет кон-
кретные особенности личности, являющие-
ся потенциальными, если они не осознаны 
и не реализуются педагогом (субъектом) 
применительно к профессиональному виду 
деятельности; второй – процессуальный 
компонент – указывает на те действия, кото-
рые актуализируют, выявляют данные осо-
бенности.
Понятия «актуализация» и «самоактуа-
лизация» в отечественной педагогике не яв-
ляются новыми, однако в научном обиходе 
они не нашли своего отражения в целостной 
концепции, применимой в сфере профес-
сионального педагогического образования, 
включая сферу дополнительного професси-
онального образования (повышения квали-
фикации) педагогов.
Сегодня заметно повышается научный 
интерес и публикационная активность по 
проблеме актуализации социально-педаго-
гической инициативы как фактора проекти-
рования образовательной реальности. Одна-
ко рост градуса научной активности в этой 
области обусловлен не только самоочевид-
ным фактором актуальности проблемы, но 
и тем вызовом, который определил основ-
ную доминанту научных изысканий совре-
менности [6]. В настоящее время и в сред-
несрочной перспективе не существует 
альтернативы программно-целевым ин-
струментам управления процессом проек-
тирования образовательной реальности. На 
это обращается внимание в Федеральной 
целевой программе развития образования 
на 2016–2020 гг., утвержденной Правитель-
ством РФ 23 мая 2015 г., которая является 
не только этим инструментом, но и приори-
тетным средством координации действий 
в сфере образования на федеральном, муни-
ципальном уровнях и уровне образователь-
ных организаций [9].
Знания, репрезентации, рассуждения 
и оценки по интересующей нас проблеме 
представлены в работах:
– представителей зарубежных школ гума-
нистической психологии: Ш. Бюлер, К. Голь-
дштейн, Б. Ф. Ломов, А. Маслоу, Г. Олпорт, 
К. Роджерс, Р. Мэй, Э. Фромм, В. Франкл, 
Э. Шостром и др.;
– отечественных и зарубежных школ 
философов и социологов – исследовате-
лей феномена самоактуализации личности: 
Л. И. Анциферова, Л. А. Беляева, Г. Кан, 
И. С. Кон, Д. А. Леонтьев, Д. А, Ошанин, 
Б. Д. Парыгин, В. Н. Романов, Н. Ф. Талызи-
на, М. Эппла, М. Г. Ярошевский и др.;
– отечественных педагогов, изучающих 
зарубежный педагогический опыт и его вли-
яние на проектирование Российской образо-
вательной реальности: М. Вебер, Б. Л. Вуль-
фсон, Р. С. Завалитихина, М. М. Исенина, 
Л. М. Митина, В. Я. Пилиповский, М. Н. Ро-
гова, Ф. А. Сохин, Н. П. Фирсова и др.;
– отечественных исследователей, раскры-
вающих общие механизмы регулирующего 
воздействия индивидуальных особенностей 
на личность и механизмы актуализации 
как способа подготовки (повышения ква-
лификации) специалистов образования: 
Н. О. Герьянская, В. В. Горшкова, В. И. Секун, 
Г. С Чеснокова, В. А. Ядов и др.;
– отечественных специалистов по те-
ории профессиональной мотивации: 
В. К. Вилюнас, В. П. Жирнов, М. Т. Гарка-
лин, Е. П. Ильин, Г. С. Костюк, А. К. Маро-
ва, В. А. Петровский и др.
Что же касается непосредственно соци-
ально-педагогической инициативной дея-
тельности специалистов образования, то 
имеющиеся в нашем распоряжении работы 
позволяют выявить на основе предложенной 
нами критериально-оценочной парадигмы ос-
новные показатели компетентности педагога, 
способствующие его самоактуализации в про-
цессе проектирования образовательной реаль-
ности. В перечень этих критериев входят:
– личностно гуманная ориентация в про-
ектируемой образовательной реальности;
– способность педагога к системному ви-
дению педагогической реальности;
– ориентация в субъектном опыте лично-
сти с его ценностями и смыслами, умениями 
и способностями, социальными навыками 
и способом поведения;
– владение современными педагогиче-
скими технологиями, повышающими на-
сыщенность обучающихся ситуациями ре-
альной ответственности и рефлексии своих 
поступков;
– способность к интеграции с инноваци-
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онным витагенным опытом других;
– креативность в проектируемой обра-
зовательной реальности, направленная на 
опережение стратегии целостного развития 
системы образования. Классическое пони-
мание последнего является приоритетным 
для начального периода жизни человека 
и менее значимо для последующих этапов 
его жизнедеятельности [3].
Однако сформировать у педагога такие 
качества в традиционной системе педагоги-
ческого образования в нынешнем ее состо-
янии не представляется возможным. Вслед-
ствие того, что актуализация специалиста 
образования в педагогической деятельности 
определяется содержанием этой деятельно-
сти, решение данной задачи должна взять на 
себя система дополнительного профессио-
нального образования (повышения квали-
фикации) педагогов.
Проведенное исследование показывает, 
что актуализация социально-педагогической 
инициативы как фактора проектирования 
образовательной реальности, осуществляе-
мая в процессе повышения квалификации, 
приобретает характер педагогической систе-
мы и становится эффективным средством 
реализации профессионально-личностного 
потенциала специалистов и развития самой 
муниципальной системы образования при 
соблюдении комплекса условий, которые 
предусматривают:
– разработку технологий актуализации 
социально-педагогической инициативы 
специалиста образования, предполагающих 
формирование готовности педагога к само-
актуализации в профессиональной педаго-
гической деятельности и затрагивающих как 
наукоемкую область знаний, так и профес-
сионально-ориентированное пространство 
образовательных практик;
– построение системы критериев и ре-
шение целесообразных задач актуализации 
социально-педагогической инициативы, 
ориентированных на саморазвитие системы 
образования и самоактуализацию педагога;
– стандартизацию психолого-педагоги-
ческих программ подготовки специалистов 
образования в системе повышения квали-
фикации на основе содержания (требова-
ний) профессионально-квалификационного 
стандарта для квалификационных категорий 
профессионализма соответственно: вторая – 
педагогическая диагностика; первая – педа-
гогическая диагностика и педагогическое 
проектирование; высшая – педагогическая 
диагностика, педагогическое проектирова-
ние, педагогический эксперимент (исследо-
вание).
Комплекс педагогических условий систе-
мы актуализации социально-педагогической 
инициативы реализуется на следующих 
уровнях:
– теоретико-методологическом – концеп-
ции актуализации, выражающие социаль-
ные смыслы в исторически и социально кон-
кретной ситуации развития личности;
– нормативном – ценностные ориентации 
и принятые на педагогическом уровне цели 
актуализации, управляющие программы 
и программы развития личности;
– технологическом – разработанные сред-
ства и технологии актуализации, адаптиро-
ванные к целям образования и ценностно-
ориентированные;
– практическом – педагогические испол-
нительские процессы (трансляции знаний, 
деятельностей, основных способностей, от-
ношений, социальных смыслов) актуализа-
ции инициативы.
Однако вследствие того, что суборди-
нация как проявление функции регуляции 
означает формирование критерия качества 
функционирования системы или задание 
ограничений, модель указывает и на точки 
основных противоречий во взаимодействии 
ее компонентов:
– противоречие между средствами и тех-
нологиями актуализации, разработанными 
в методике, и «способностями» практики 
воспользоваться этим ресурсом по назна-
чению, что устанавливается путем диагно-
стики технологичности реальных процессов 
актуализации;
– противоречие между целями, сформу-
лированными в программах повышения 
квалификации педагогов, и методическими 
положениями, выполняющими функции 
средств и технологий реализации этих целей 
в практике актуализации инициативы, что 
устанавливается путем диагностики целесо-
образности средств и методов достижения 
результатов актуализации;
– противоречие между ценностно-ориен-
тированным знанием системного представ-
ления педагогических объектов, сформули-
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рованным в методологии и педагогической 
теории, и тем знанием, которое реально 
представлено в целях (нормах, квалифика-
ционных стандартах) и программах управ-
ления дополнительным профессиональным 
образованием (повышением квалификации) 
педагогов, что устанавливается путем диа-
гностики системности.
Опытная работа показала, что актуализи-
ровать социально-педагогическую иници-
ативу более эффективно можно на основе 
витагенного обучения (А. С. Белкин). В его 
основе лежит признание индивидуальности, 
самобытности каждого человека, его разви-
тия не как «коллективного субъекта», а, пре-
жде всего, индивида, наделенного своим не-
повторимым субъектным опытом. Данный 
термин означает опыт жизнедеятельности, 
приобретаемый в условиях семьи, социо-
культурного окружения, в процессе понима-
ния мира людей и вещей [6]. 
Под жизненным опытом необходимо по-
нимать витагенную информацию, ставшую 
достоянием личности, отложенную в ре-
зервах долговременной памяти и находя-
щуюся в состоянии постоянной готовности 
к актуализации в адекватных ситуациях. Ви-
тагенный опыт – это результат процесса на-
копления жизненного опыта, который стал 
личностно значимым для человека. Такой 
опыт, кроме этого, по мнению В. А. Кри-
венко, содержит важную социальную значи-
мость, позволяет прогнозировать развитие 
социально-педагогической инициативы [6].
Ведущая роль при этом признается за об-
учаемым в процессе реализации образова-
тельных задач, причем за основу берется не 
весь жизненный опыт, а витагенный, т. е. та 
часть опыта, которая наиболее значима для 
индивида, часто актуализируется в адекват-
ных образовательных и жизненных ситуаци-
ях. Витагенное обучение коренным образом 
актуализирует инициативу педагога и по-
зволяет осмыслить жизненный опыт лично-
сти в качестве самостоятельного источника 
нового знания. Главной целью образования 
здесь является самоактуализация интел-
лектуально-психологического потенциала 
личности, выраженного в виде витагенного 
опыта индивида (А. С. Белкин, Н. Я. Боль-
шунова, Н. О. Герьянская, В. А. Кривенко).
В результате опытно-поисковой работы 
было определено, что витагенное обучение 
– совместная целенаправленная деятель-
ность обучающего и обучающихся по ор-
ганизации взаимообогащающего диалога, 
в основе которого находится процесс акту-
ализации витагенного опыта индивида (его 
личностно-значимого жизненного опыта, 
определяющего мировоззрение на данном 
этапе онтогенеза) и коллективного мышления 
(В. А. Сухомлинский). Организация вита-
генного обучения предполагает наличие 
специфических организационных форм 
и технологий, а также знание педагогом 
уровня витагенной информированности 
в процессе проектирования образовательной 
реальности.
Таким образом, опора на витагенный опыт 
в образовательном процессе позволяет соз-
давать ситуацию успеха для обучающихся, 
развивать познавательный интерес, успешно 
формировать основы научного мировоззре-
ния, воспитывать коммуникативную куль-
туру, формировать адекватную самооценку 
и др. Следовательно, внимание педагога 
к витагенному (жизненному) опыту являет-
ся одним из приоритетных показателей ак-
туализации инициативы в процессе проек-
тирования образовательной реальности.
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Abstract. In the article are the psychological-pedagogical specificities of actualization of so-
cio-pedagogical initiative as a design factor of educational reality considers, are necessary for suc-
cessful learning in the modern educational environment. It was determined, that the obvious transition 
of the potential opportunities of a teacher in relevant is realized, that’s reinforcing the motivational 
aspect and social expectations of students, which are associated with hope for his proactive role in the 
design of educational reality. The analysis of domestic and foreign literary sources and the results of 
the researches are allowed to develop a conceptual model and the technology of actualization of so-
cio-pedagogical initiative of the teacher to self-actualization in the professional activity. The consider-
able attention is vital experience learning as an effective technology of the educational reality design 
given, are formed personal educational meanings, values, factors of development and the problems 
life’s self-determination of students.
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МОДЕЛИ ИЗУЧЕНИЯ ТЕМЫ «ФУНКЦИЯ ПЕРЕМЕННОЙ  
ВЫСОКИХ СТЕПЕНЕЙ И ЕЕ ПРИЛОЖЕНИЯ»  
НА ОСНОВЕ КОМПЕТЕНТНОСТНОГО ПОДХОДА1
Аннотация. Статья состоит из пяти частей. Первая посвящена уточнению понятия (самого 
важного понятия компетентностного подхода) – «компетенция». Вызвано это тем, что абсо-
лютное большинство многочисленных работ, касающихся построения системы образования 
на основе компетентностного подхода, основано на некорректном определении этого понятия.
Вторая часть содержит общие требования к формированию базисных компетенций объекта 
исследований (ОИ). В качестве ОИ могут быть: УДЕ, тема, дисциплина и т. д.
В третьей части изложена технология формирования базисных компетенций и компетент-
ностей в том случае, когда базисные компетенции созданы на основе базисных понятий темы 
или дисциплины в целом.
В четвертой части приведены принципы организации системы образования, учитывающие 
человеческий фактор.
Наконец, в пятой части рассматриваются два типа моделей: первый тип содержит две мо-
дели формирования базисной компетентности обучающихся по теме (дисциплине), а второй 
тип – две модели повышения компетентности по дисциплине (предмету) в целом.
Ключевые слова: компетенция, компетентность, формирование базисной компетентности, 
модель повышения компетентности.
1  Подготовлено и издано в рамках реализации государственного задания № 2015/366 на выполнение 
НИР «Методология и технология формирования математической компетентности учителей и учащихся 
классов инженерного, математического и естественнонаучного направлений».
1. Определения понятий «компетенция» 
и «компетентность». В настоящее время 
в России вышло очень много работ, посвя-
щенных построению системы образования 
на компетентностной основе. Во многих ра-
ботах определение важного (на самом деле 
ключевого) понятия – понятия компетенции 
вызывает сомнение.
Суть типичной ошибки состоит в том, что 
в этих работах компетенция определена как 
свойство личности. Приведем примеры.
Определение 1 (федеральные госстан-
дарты третьего поколения). Компетенция  – 
способность применять знания, умения, 
навыки и личностные качества для успеш-
ной деятельности в различных проблемных 
профессиональных и жизненных ситуациях; 
компетентность – уровень владения сово-
купностью компетенций, отражающих сте-
пень готовности выпускника к применению 
знаний, умений, навыков и сформированных 
на их основе компетенций для успешной де-
ятельности в определенной области. Заме-
тим: компетенция – свойство личности.
Определение 2. Компетенция – это знание 
и понимание того, как действовать в различ-
ных профессиональных и жизненных ситуа-
циях (проект TUNING «Настройка образова-
тельных структур в Европе»). Аналогичное 
замечание можно сделать и здесь.
Определение 3. Компетенция – совокуп-
ность взаимосвязанных качеств личности 
(знаний, умений, навыков, способов де-
ятельности), задаваемых по отношению 
к определенному кругу предметов и процес-
сов и необходимых, чтобы качественно про-
дуктивно действовать по отношению к ним 
(В. В. Краевский, А. В. хуторской) [18].
Определение 4. Компетенция – опред-
меченные в деятельности компетентности 
работника; круг вопросов, в которых кто-
нибудь хорошо осведомлен, круг чьих-
нибудь полномочий, прав  (Шадриков В. Д.).
Из всех приведенных выше определений 
понятия «компетенция» следует, что компе-
тенция – это свойство личности. Но легко 
привести существенные контрпримеры, 
опровергающие это толкование. Здесь 
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уместно привести слова И. Ньютона: «При 
изучении наук примеры полезнее правил».
– Контрпример 1. Из 7 млрд населения 
Земли более половины не знают что такое 
ИКТ (информационно-коммуникационные 
технологии), благодаря чему существенно 
возросла скорость удвоения научных резуль-
татов.
Следовательно, поскольку компетен-
ция – свойство личности, а 3,5 млрд людей 
не имеют представления об этом, то нет 
и компетенции – деятельности человечества 
в области ИКТ, что не соответствует дей-
ствительности.
– Контрпример 2. Пусть D – деятельность 
человечества – ходить на двух ногах. По-
скольку есть люди, умеющие ходить на двух 
ногах, то компетенция D имеет место (иначе 
говоря, D существует). Но в любой момент 
времени есть только что родившийся ребе-
нок, который не может ходить на двух ногах. 
Следовательно, компетенция D не существу-
ет. Парадокс.
Таких контрпримеров можно привести 
в большом количестве. Все они основаны 
на том, что компетенция – это не свойство 
личности. Поэтому автор предлагает следу-
ющее определение компетенции [9].
Компетенция в данной области деятель-
ности человечества – это всего лишь назва-
ние вида деятельности. Ее сущностью яв-
ляется то, что человечество должно быть 
готово решать конкретные проблемы дан-
ной области деятельности.
Из этого определения следует, что ком-
петенция относится ко всему человечеству. 
Но объем понятия компетенция шире, чем 
совокупность видов деятельности всего че-
ловечества. Сказанное подтверждает следу-
ющий пример.
– Контрпример 3. Со временем, когда 
условия жизни на планете Земля сильно 
ухудшатся, человечество, чтобы спасти ци-
вилизацию, должно будет решать проблему 
переселения людей на другие планеты.
В итоге: людей, компетентных в области 
переселения людей на другие планеты, нет, 
а компетенция – вид деятельности, связан-
ный с переселением людей, уже есть. Это 
говорит о том, что приведенные выше опре-
деления понятия «компетенция» не выдер-
живают критики. Понятие «компетенция» 
относится к категории долженствования. 
В приведенном примере компетенция «пере-
селение людей» вызвана необходимостью 
спасения жизни этих людей, a не тем, что 
кто-то из них способен это сделать, как ут-
верждается в определениях многих авторов.
Компетентностью индивидуума в дан-
ной области деятельности человечества на-
зовем уровень владения им соответствую-
щими компетенциями.
Из этого определения следует, что компе-
тентность – это свойство конкретного чело-
века, она относится только к личности [5].
Понятие компетентности можно опре-
делить и относительно учреждений, вузов, 
диссертационных советов и т. д.
Соответствующим органом в какой-ни-
будь форме даются определенные полно-
мочия конкретному учреждению или от-
ветственному лицу, т. е. осуществление 
определенных видов деятельности – ком-
петенций. Уровень владения этими компе-
тенциями и характеризует компетентность 
конкретного учреждения, диссертационного 
совета и др. в указанных видах деятельности 
(компетенциях).
Работ, посвященных построению системы 
образования на компетентностной основе 
очень много. Из приведенных выше ложных 
интерпретаций ключевого понятия «компе-
тенция» следует, что в педагогической науке 
вольготно уживаются противоречия.
Противоречивая наука не может быть по-
лезной для развития системы образования 
и, следовательно, и науки, и экономики. До-
казательство следует из теоремы знаменито-
го математика Геделя, которое заключается 
в том, что в противоречивой системе аксиом 
любую теорему можно доказать как истинную.
Отсюда следует, что если не ликвидиро-
вать противоречия в теории компетентност-
ного подхода, то педагогическая наука будет 
засорена. Такая наука приносит только вред. 
В итоге полезная теория о компетентност-
ном подходе будет выброшена. Россия со-
вершит феербаховскую ошибку: вместе 
с грязной водой выбросит и ребенка.
Этого нельзя допустить. Лучше всего 
ликвидировать противоречия, связанные 
с ложной интерпретацией понятия «ком-
петенция». Автор сделал такую попытку, 
указывая на ошибки некоторых авторов 
и предлагая свое определение компетенции. 
Реализация такой деятельности важна как 
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с точки зрения обеспечения чистоты очень 
важной для всех граждан педагогической на-
уки, так и внедрения этики в науку в целом 
на основании названной теоремы Геделя.
2. Общие требования к формированию ба-
зисных компетенций. Обучающийся должен:
а) знать определения и свойства базисных 
понятий, на основе которых создана данная 
базисная компетенция;
б) уметь применять данные знания для 
решения учебно-познавательных и практи-
ко-ориентированных задач;
в) владеть знаниями и умениями для ре-
шения стандартных и нестандартных задач, 
для постановки проблем и их решения;
г) приобрести навыки инновационной, твор-
ческой и исследовательской деятельности;
д) непрерывно совершенствовать свои 
знания и умения, владение изученным мате-
риалом и исследовательской деятельностью 
в процессе изучения последующих тем дан-
ной и смежных дисциплин (антиржавчина).
Обучающийся может себя считать компе-
тентным по данной базисной компетенции 
(БК), если он владеет вышеперечисленными 
дескрипторами (а–д).
3. Технология формирования базисных 
компетенций и компетентностей. Эта тех-
нология состоит из трех этапов. Охарактери-
зуем эти этапы.
Первый этап – формирование базисных 
компетенций объекта изучения (ОИ). Он со-
стоит из двух или трех шагов. В зависимости 
от сложности ОИ применяются два подхода. 
Первый подход (через базисные понятия) 
применяется, если объект изучения – обык-
новенный, т. е.:
1) ОИ представлен в виде набора базис-
ных понятий (БП);
2) из БП можно сформировать структуру 
и содержание базисных компетенций ОИ;
3) адекватных как соответствующим гос-
стандартам, так и их изложению в школьных 
учебниках и задачах ЕГЭ.
Второй подход (через УДЕ) используется, 
если изучаемый объект – особый, т. е. в его 
представлении в виде базисных понятий не 
выполнено хотя бы одно из указанных выше 
(1–3) требований. В этой работе использует-
ся только первый подход.
Приведем пример.
Подход первый – реализация через ба-
зисные понятия. Формирование базисных 
компетенций происходит в два шага по теме 
«Функция переменной высоких степеней 
и ее приложения».
Чтобы убедиться в этом, составим табли-
цу соответствия: перечня базисных понятий 
и структуры базисных компетенций указан-
ной темы (табл. 1).
Из этой таблицы следует: структура ба-
зисных компетенций с номерами 2–7 со-
стоит из двух базисных понятий, одним из 
которых является равносильность двух ма-
тематических объектов. Целесообразность 
такого построения базисных компетенций 
оправдывается тем, что математика начи-
нается там и в тот момент, когда отличают 
равносильность или не равносильность двух 
математических предложений.
Итак, первый этап – формирование базис-
ных компетенций объекта изучения, пройден.
Второй этап – формирование базисной 
компетентности, т. е. компетентности по 
Таблица 1
Функция переменной высоких степеней и ее приложения
n/n Базисные понятия Структура базисных компетенций
1 Функция переменной высоких степеней Определение и свойства этой функции
2 Уравнения высоких степеней Уравнения высоких степеней. Равносильность
3 Неравенства высоких степеней Неравенства высоких степеней. Равносильность
4 Системы уравнений высоких степеней Системы уравнений высоких степеней. Равно-
сильность
5 Системы неравенств высоких степеней Системы неравенств высоких степеней. Равно-
сильность
6 Смешанные системы Смешанные системы. Равносильность
7 Совокупности Совокупности. Равносильность
8 Равносильность двух математических объ-
ектов (уравнений, неравенств и т. д.)
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всем базисным компетенциям объекта из-
учения, включает следующие шаги.
Первый шаг – «учим мыслям». Совмест-
ная деятельность учителя и учащихся на-
правлена на творческое и критическое ус-
воение теории и методов ее применения, 
добытых человечеством на данный момент.
Дальнейший процесс происходит за счет 
изложения теории, приведения уточняющих 
примеров, анализа демонстрационных 
примеров, представляющих в совокупности 
широкий класс типовых задач с решениями.
Второй шаг – «учим мыслить». Реализу-
ется за счет специально подобранных задач 
для самостоятельного решения и творче-
ских заданий. На этом материале формируем 
у обучающихся ответственность, самостоя-
тельность и, главное, прививаем навыки ис-
следовательской и творческой деятельности.
Третий этап – повышение компетент-
ности обучающихся по объекту изучения за 
счет использования знаний, умений и навы-
ков в процессе изучения последующих тем 
данной дисциплины (повышение компетент-
ности по вертикали) и профильных дисци-
плин (повышение компетентности по гори-
зонтали).
4. Принципы организации системы об-
разования на основе компетентностного 
подхода. В приведенных шагах, алгоритме 
и этапах формирования компетентности об-
учающихся не учтен человеческий фактор, 
без которого практически невозможно до-
стигать высокой эффективности.
Для ликвидации указанного пробела вве-
дем следующие принципы.
– Принцип 1. Число базисных понятий 
по любому объекту изучения должно быть 
минимальным, но достаточным для усвое-
ния принятых госстандартов. Назовем этот 
принцип ПНД – принцип необходимости 
и достаточности.
Он уменьшает число изучаемых понятий 
без снижения уровня научности изучаемого 
материала.
– Принцип 2 (мотивация). Всю жизнеде-
ятельность страны, системы образования, 
родителей, общественности, СМИ и т. д. на-
править на формирование мотивации; обу-
чающийся должен быть убежден, что только 
качественное образование и высокие лич-
ностные качества обеспечат в будущем его 
благополучие, семьи, ближайшего окруже-
ния и страны в целом.
Такая объемная и трудная работа целе-
сообразна уже потому, что будущее страны 
и свою старость мы вручаем молодым.
– Принцип 3 (понимание и деятельность). 
Создание педагогических условий для пони-
мания и деятельности обучающихся.
О значимости понимания писал знаменитый 
ученый, лауреат Нобелевской премии Петр Ка-
пица: «Знания основаны на понимании».
Понимание и деятельность в некотором 
смысле напоминают две руки для добывания 
знаний. Система образования должна соз-
дать условия для сознательной и активной 
деятельности обучающихся. О важности 
деятельности знаменитый ученый Б. Шоу 
писал: «Единственный путь, ведущий к зна-
нию, – это деятельность».
Этот принцип, как никогда, актуален се-
годня в связи со снижением качества обра-
зования.
– Принцип 4 (знать меру). На высоком на-
учном уровне определить объем изучаемой 
информации для данной категории обучаю-
щихся.
Процесс понимания и деятельности тре-
бует много времени. В настоящее время сло-
жилась парадоксальная ситуация:
1) время на учебу (в школе и вузе) сократили, 
а объем изучаемой информации увеличили;
2) без понимания и деятельности ученика 
нет знаний. Знания не передаются, а добы-
ваются личным трудом, передается только 
информация;
3) компетентностный подход требует пре-
жде всего знаний.
Снижение качества знаний в школе и вузе – 
результат того, что ни учителя, ни преподава-
тели не нашли научно обоснованного выхода 
из создавшейся непривычной ситуации.
Большинство педагогов делом чести 
считают (ошибочно) сообщение (передачу) 
информации, предусмотренной в госстан-
дартах. В итоге сами превращаются в транс-
ляторов (передающих устройств). Очень 
модно и удобно стало подготовить электрон-
ное обеспечение и транслировать.
Поскольку времени на размышления и до-
бывание знаний нет, то преподаватель не вы-
полняет свою святую обязанность – органи-
зацию процесса понимания, размышления, 
добывания знаний и на этой основе личност-
ного развития учащихся и студентов.
29Siberian pedagogical journal  ♦ № 6 / 2015
Upbringing and training qUeStionS
Итак, знаний нет, а экзамен надо сдавать. 
Чтобы выйти из этого положения, многие 
переходят на эксплуатацию памяти. Сдал – 
забыл, в итоге – снижение качества образо-
вания.
Для того чтобы избежать подобной ситуа-
ции, предлагаем:
1) уменьшить объем изучаемой информа-
11 
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Рис. 1. Общая модель 1-О. Формирование компетентности по компетенциям: 
общечеловеческим, общепрофессиональным и базисным. Тема «Функция переменной 
высоких степеней и ее приложения»  
Рис. 1. Общая модель 1-О. Формирование компетентности по компетенциям: 
 общечеловеческим, общепрофессиональным и базисным.  
Тема «Функция переменной высоких степеней и ее приложения»
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Рис. 2. Модель Ф-ПУ. Формирование компетентности по компетенциям профессии учителя 
и базисным.  Рис. 2. Модель Ф-ПУ. Формирование компетентности  по компетенциям профессии учителя и базисным. 
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Рис. 3. Модель П-О. Общая модель повышения компетентности по компетенциям: 
общечеловеческим, общепрофессиональным. Тема «Функция переменной высоких 
степеней и ее приложения»  
Рис. 3. Модель П-О. Общая модель повышения компетентности  
по компетенциям: общечеловеческим, общепрофессиональным.  
Тема «Функция переменной высоких степеней и ее приложения»
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ции, например, в школьной программе без 
ущерба развитию творческого мышления 
и для повышения качества знаний и мате-
матической компетентности; можно исклю-
чить комбинаторику, теорию вероятностей, 
математическую статистику. Это предложе-
ние содержится и в проекте МГУ;
2) тщательно изучать только отдельные 
темы, остальные самостоятельно, но с про-
веркой и коллективным обсуждением (моз-
говой штурм).
– Принцип 5. Создание педагогических 
условий, чтобы обучающийся был счастли-
вым.15 
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Рис. 4. Модель П-У. Повышение компетентности по компетенциям профессии 
Учителя. Тема «Функция переменной высоких степеней  ее приложения» 
  
Рис. 4. Модель П-У. Повышение компетентности по компетенциям профессии 
Учителя. Тема «Функция переменной высоких степеней и ее приложения»
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До сих пор актуальны слова великого пе-
дагога В. А. Сухомлинского: «Ребенок, ни-
когда не познавший радости труда в учении, 
не переживший гордости оттого, что трудно-
сти преодолены, – это несчастный ребенок».
Учителя и родители должны поощрять 
морально и материально успехи детей 
в преодолении трудностей как учебных, так 
и внеучебных, учить радоваться достигну-
тыми успехами. И сегодня прав К. С. Ста-
ниславский, который говорил: «...артист ра-
ботает на 110 %, если он получает радость 
от своей работы!».
– Принцип 6 – обеспечение учебного 
процесса компетентными педагогическими 
кадрами, научной и учебно-методической 
литературой, современными техническими 
средствами обучения.
5. Модели формирования базисной компе-
тентности и повышения компетентности 
по предмету в целом. Как было отмечено 
выше, имеются два типа моделей: две моде-
ли формирования базисной компетентности 
по теме (предмету) и две модели повышения 
компетентности по предмету (дисциплине) 
в целом.
Рассмотрим модели первого типа (рис. 1, 2). 
Рассмотренные две первые модели слу-
жат основой решения важной проблемы – 
проблемы формирования базисной компе-
тентности при изучении темы «Функция 
переменной высоких степеней и ее прило-
жения». 
Реализация последних представленных 
моделей способствует повышению мате-
матической компетентности обучающихся. 
Причем повышение компетентности прово-
дится по двум направлениям (рис. 3, 4).
По горизонтали за счет освоения знаний 
по данной дисциплине в процессе изучения 
смежных дисциплин (алгебра, геометрия, 
математический анализ).
Повышение компетентности по вертика-
ли проводится за счет применения знаний 
по этой теме в процессе изучения последу-
ющих тем этой дисциплины  и повторения 
пройденных.
Таким образом, рассмотренные модели 
служат теоретической основой для техноло-
гии внедрения компетентностного подхода 
в систему школьного математического об-
разования. 
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Процессы построения демократического 
правового государства остро актуализиру-
ют проблему формирования правосознания 
у подрастающего поколения. Такая задача 
поставлена перед современной системой 
образования в Федеральном законе «Об об-
разовании в Российской Федерации», где 
целевым ориентиром для среднего общего 
(полного) образования определено развитие 
и формирование личности обучающегося, 
подготовка его к жизни в обществе, жиз-
ненному самоопределению, способности 
защищать свои права, владение правовыми 
знаниями и применение их в юридически 
значимых ситуациях [8]. 
Целесообразность формирования право-
сознания у обучающихся старшей ступени 
общего образования обосновывается и тем, 
что в этом возрасте у школьников интен-
сивно формируется самосознание. Старший 
школьный возраст определяется исследо-
вателями как один из важнейших периодов 
в процессе становления личности, он харак-
теризуется наиболее интенсивным включе-
нием учащихся в жизнь общества и их ак-
тивной социализацией. В этот период для 
растущих людей типичен поиск обществен-
но значимых дел, признаваемых обществом, 
оцениваемых обществом, так как участие 
в таких делах позволяет им утвердить себя 
в обществе. Вместе с тем следует отметить, 
что в этом возрасте у многих детей прояв-
ляется правовой нигилизм, выражающийся 
в игнорировании нравственных и право-
вых отношений к окружающим, нарушении 
правовых норм ради удовлетворения своих 
потребностей, отсутствии ответственности 
за свои поступки, частом использовании ги-
пертрофированных потребностей и выборе 
негативных средств с целью самоутверж-
дения и самовыражения. С. Л. Сибиряков, 
анализируя факторы подростковых правона-
рушений, пишет: «...участились правонару-
шения из-за сверхудовлетворенных потреб-
ностей, т. е. негативные формы поведения 
подростков и молодежи из привилегиро-
ванных слоев общества, из богатых семей» 
[7, с. 234]. 
Согласно официальной статистике МВД 
РФ на конец 2014 г., в Российской Федера-
ции несовершеннолетними и при их уча-
стии совершено 99 тыс. уголовно наказуе-
мых деяний. При этом удельный вес тяжких 
и особо тяжких составов подростковой пре-
ступности составил 20,1 %. Более 32 % под-
ростков совершили преступления в группах 
по предварительному сговору, каждый тре-
тий подросток на момент совершения престу-
пления находился в состоянии алкогольного 
опьянения, каждый второй несовершенно-
летний правонарушитель уже нарушал закон 
ранее [6].
Одной из причин такой ситуации иссле-
дователи отмечают стихийный и бессис-
темный характер формирования индивиду-
ального правосознания старшеклассников 
в образовательной практике современной 
школы. Результаты опроса, проведенного 
нами в 2014 г. в школах Волгограда и Вол-
гоградской области (всего в опросе приняли 
УДК 373+371
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участие 670 обучающихся 9–11-х классов), 
свидетельствуют о том, что правосознание 
более половины старшеклассников находит-
ся на низком уровне сформированности. По-
давляющее большинство старшеклассников 
(80 %) «законы уважают», 27 % школьников 
считают, что законы «не отражают реальную 
действительность», 30 % считают «зако-
ны несправедливыми», 24 % указали на то, 
что правовые знания нужны современному 
человеку для того, чтобы казаться культур-
ным человеком, 20% – чтобы пользоваться 
авторитетом у окружающих, 23% – чтобы 
успешно заниматься бизнесом. И только 
32 % из числа опрошенных считают, что 
правовые знания необходимы, чтобы не на-
рушать закон, вести себя правильно в юри-
дически значимых ситуациях. Третья часть 
участников исследования считают для себя 
возможным решать спорные вопросы без 
обращения к правоохранительным органам, 
а с помощью влиятельных знакомых, а 10 % 
считают правильным восстановление спра-
ведливости через применение силы, 13 % 
респондентов выразили недоверие право-
охранительным органам, 43 % школьников 
считают, что уголовная ответственность на-
ступает лишь с 18 лет, 38 % респондентов 
полагают, что до 16 лет уголовная ответ-
ственность не может быть применима. 
Сложившаяся ситуация, на наш взгляд, 
обусловлена рядом выявленных противоре-
чий, среди которых и противоречие между 
провозглашением приоритета формирова-
ния правосознания учащихся как одной из 
главных целей современного школьного 
образования и слабо развитой практикой 
средней школы в этом направлении в связи 
с недостаточной разработанностью научных 
основ этого процесса, в первую очередь, 
с неразработанностью понятия «правосозна-
ние» применительно к старшему школьному 
возрасту. В настоящей статье осуществлена 
попытка выявления сущностных характери-
стик правосознания старшеклассников как 
теоретической основы его формирования.
Анализ научной литературы по исследу-
емой проблеме показал, что к настоящему 
времени в педагогической науке сложились 
определенные теоретические предпосыл-
ки исследования формирования индивиду-
ального правосознания старшеклассников. 
К проблеме формирования правосознания 
и правомерного поведения учащейся мо-
лодежи в России обращались С. В. Широ, 
Н. И. Элиасберг [9; 10] и др.; вопросам 
профилактической деятельности в про-
цессе правового воспитания как средства 
формирования правосознания посвящены 
работы Л. И. Заморской, В. И. Кудрявцева, 
В. В. Оксамытного, С. Л. Сибирякова 
[2; 3; 5; 7] и др. Большинство исследовате-
лей рассматривают индивидуальное право-
сознание личности через соотнесение с ос-
новными составляющими психологического 
механизма поведения личности в юридиче-
ски значимой ситуации и понимают его как 
неразрывное единство таких компонентов, 
как: знание права, признание права, про-
чувствование права, претворение права 
в жизнь. С опорой на эти позиции нами было 
конкретизировано понятие «правосознание 
личности старшего школьника» и выделены 
его структурные компоненты. Под правосо-
знанием личности старшего школьника мы 
понимаем функционально целостную сово-
купность свойств личности, определяющих 
осознаваемое отражение правовой стороны 
социальной реальности и произвольную ре-
гуляцию правомерного поведения, обуслов-
ленную им. 
Исследуя содержание правосознания 
личности, ученые выделяют две группы 
структурных компонентов. К первой группе 
относятся идеологические элементы: право-
вые знания, представления, понятия, убеж-
дения, идеи о необходимости установления 
соответствующих норм права, о содержании 
права, правовая характеристика поведения 
людей. Ко второй группе отнесены такие 
психологические элементы, как: правовые 
чувства, эмоции, настроения. Психологи-
ческие элементы в отличие от идеологиче-
ских содержат эмоциональное восприятие 
правовых явлений. В психологических эле-
ментах общественное бытие отражается не 
обыденно, как в правовой идеологии, а кон-
кретизировано: оно связано с конкретными 
правовыми реальностями, которые непо-
средственно проявляются в чувствах и на-
строениях людей. Следовательно, на уровне 
индивидуального правосознания, на наш 
взгляд, психологические элементы приобре-
тают наибольшее значение. 
В качестве основных структурных со-
ставляющих индивидуального правосозна-
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ния старшеклассников нами выделены сле-
дующие компоненты: интеллектуальный, 
эмоционально-волевой и деятельностный.
Интеллектуальный компонент включает 
в себя результат процесса познания окру-
жающей правовой действительности, адек-
ватное отражение ее в сознании старшего 
школьника в виде представлений о правовых 
нормах, понятиях и суждениях. Они создают 
у старшеклассников общие представления 
о праве, государстве, окружающей правовой 
действительности и ориентируют на опреде-
ление способов действий личности в разных 
юридически значимых ситуациях, заклады-
вают основу для формирования правильного 
отношения личности к правовой действи-
тельности, к познанию права и правовой си-
стемы общества.
Знания о праве, полученные старшекласс-
ником из различных источников информа-
ции и общения с другими людьми, стано-
вятся главным ресурсом формирования его 
индивидуального самосознания. 
В исследовании С. В. Широ выделено 
несколько аспектов правового воздействия 
на человека. С одной стороны, оно обраще-
но непосредственно к его сознанию. Так, 
правовое предписание, предназначенное 
личности, воспринятое ее правосознанием, 
реализуется впоследствии в его поведении 
в правовой ситуации. С другой стороны, ре-
гулируя социальные процессы, отражая от-
ношение общества и характеризуясь форма-
лизованностью требований и предписаний, 
санкционированностью государственных 
дозволений и запретов, правовые нормы 
стимулируют юридически правильное по-
ведение личности, понуждают к соверше-
нию тех или иных действий. Таким образом, 
итогом отражения правовых явлений в со-
знании человека является индивидуальная 
система норм восприятия правовой дей-
ствительности, ее оценок, правомерного по-
ведения [9]. Рассматривая правовые нормы 
в качестве информации о внешней среде, ис-
следователи выделяют три направления ин-
формации, содержащейся в правовых пред-
писаниях. Во-первых, право в целом, как 
и каждая норма, так и группа норм, содер-
жит определенные сведения о возможном 
поведении окружающих человека людей 
в разных областях жизни. Так человек полу-
чает представления о той «среде», в которой 
он оказывается в силу своей принадлеж-
ности к обществу и где ему предстоит дей-
ствовать. Во-вторых, правовые предписания 
содержат не известные ранее субъекту све-
дения о вариантах поведения. В таком слу-
чае право может предлагать новые цели, ко-
торые субъектом не могли быть поставлены 
или новые средства достижения ранее из-
вестных целей. Наконец, право прогнозиру-
ет возможные позитивные или негативные 
последствия различных действий. Особо 
следует подчеркнуть, что правовые нормы 
усваиваются не столько в форме информа-
ции о должном поведении, сколько в форме 
приобщения к правовым знаниям, которое 
не сводится только к акту понимания, а со-
ставляет практически духовное освоение 
предметного поля деятельности и затраги-
вает все побудительные, установочные сто-
роны бытия человека [5]. Правовая инфор-
мация распространяется и предоставляется 
личности целенаправленно, ее важнейшая 
цель – склонить человека к определенным 
действиям. Но для того чтобы этот процесс 
осуществлялся, информация, поступающая 
в сознание личности, должна быть ею опос-
редована, переработана и усвоена [7]. Разви-
вая этот теоретический посыл, отметим, что, 
она должна не только поступить к человеку, 
но и быть им верно усвоена. 
Эмоционально-волевой компонент право-
сознания старшеклассника характеризуется 
эмоциональным отношением к правовым 
явлениям, его непосредственной реакцией 
на взаимодействие с действительностью, 
поведением окружающих в правовой ситу-
ации, способностью мотивировать свои по-
ступки. Согласно психологической теории 
отношений В. Мясищева, психологические 
отношения человека в развитом виде пред-
ставляют целостную систему индивидуаль-
ных, избирательных, сознательных связей 
личности с различными сторонами объек-
тивной действительности, отношения от-
дельных людей определены обобщенными 
отношениями, которые выражаются и от-
ражаются в отдельных поступках и во всей 
деятельности человека, т. е. человек являет-
ся тем самым продуктом общественных от-
ношений [4].
Деятельностный компонент правосо-
знания старшеклассника отражает фор-
мирование ответственности, готовность 
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к самоограничению, проявляющемуся 
в выполнении правил, норм, выборе верного 
способа поведения, творческой активности, 
готовности к сознательным действиям. При-
обретенные личностью правовые знания, 
оценочное отношение к правовым явле-
ниям и событиям преобразуются в право-
вую установку, в готовность соотносить 
свои поступки в соответствии с принятыми 
в обществе правовыми нормами. Таким об-
разом, правовая установка в данном случае 
выступает своеобразным связующим звеном 
между достигнутым уровнем правосознания 
и прогнозируемым личностью поведением. 
Право в данном случае выступает в своем 
идеальном и объективном измерении как 
элемент (цель и мотив) поведения, созна-
тельной деятельности человека и общества 
в целом, что предполагает результат право-
вой деятельности и пути ее реализации с по-
мощью определенных средств. Как отмечает 
Л. И. Заморская, исследуя ценностно-норма-
тивную характеристику права, «право (идея 
права, принцип права) выступает в этом 
смысле как способ интеграции различных 
действий человека и общества в некоторую 
последовательность или систему» [2, с. 39]. 
Преломляясь в сознании индивида, права и 
обязанности опосредуются через объектив-
ную действительность и индивидуальный 
опыт личности, способствуя переводу соци-
ального в индивидуальное.
Значимую роль в данном случае играют 
установки личности старшеклассника, кото-
рые представляют собой результат единства 
двух условий: наличия потребности у него 
поведения и ситуации, в которой эта потреб-
ность может быть удовлетворена. 
Как психологическое состояние, предше-
ствующее поведению, правовая установка, 
согласно М. И. Дьяченко, Л. А. Кандыбович, 
характеризуется осознанием своих потреб-
ностей, требований общества; осознанием 
целей, решение которых приведет к удов-
летворению потребностей или выполнению 
требований; осмысливанием и оценкой ус-
ловий, в которых будут протекать предсто-
ящие действия; актуализацией предшеству-
ющего опыта; определение на основе опыта 
и оценки предстоящих условий деятельно-
сти наиболее вероятных способов испол-
нения требований; оценкой соотношения 
своих возможностей, уровня притязаний 
и необходимости достижения определенно-
го результата [1].
В отличие от инстинктивных действий 
поведение личности всегда отличается осоз-
нанным волевым проявлением. Подвергаясь 
целенаправленному воздействию со сторо-
ны права, человек соотносит свои поступки 
с ограничениями, исходящими от правовых 
норм. Соответственно, он может следовать 
правовым нормам либо нарушать их, в за-
висимости от направленности сформиро-
ванного правосознания личности. Таким 
образом, правомерное поведение личности 
определяется как «ее деятельность в сфере 
социально-правового регулирования, осно-
ванная на сознательном выполнении требо-
ваний норм права, которое выражается в их 
соблюдении, исполнении и использовании», 
«в отчете перед собой об этих событиях» [5; 11].
С точки зрения нашего исследования 
представляют интерес формы правомерного 
поведения личности, описанные С. В. Широ: 
– соблюдение права (выражается через 
отказ в юридически значимых ситуациях от 
совершения каких-либо действий);
– исполнение правовых норм (выражает-
ся в совершении определенных действий, 
предписанных законом, и использовании 
правовых норм, т. е. предоставлении челове-
ку возможности выбора того или иного спо-
соба действовать) [9].
Исходя из вышеизложенного, ученый 
делает вывод о том, что сформированное 
правосознание, отражаясь в его конкретном 
внешнем проявлении – правомерном пове-
дении – вырабатывает у человека потреб-
ность сознательно и добровольно соблю-
дать требования закона, чтобы юридические 
понятия и категории, право и законность 
органически вошли в систему ценностей 
личности, формировали правосознание, ми-
ровоззрение учащихся, их правомерное по-
ведение [9].
В ходе исследования нами были выделены 
познавательная, оценочная и регулятивная 
функции правосознания старшеклассника. 
Познавательная функция заключается 
в том, что приобретенные правовые знания 
и представления в области правовой дея-
тельности служат одним из ресурсов для 
осмысления целостности общественной 
жизни. Кроме того, при необходимости вы-
являются события, действия и состояния 
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правовой реальности [2]. 
Оценочная функция заключается в срав-
нительном отношении к правовым явлениям 
и процессам, например, к праву и законо-
дательству, к правовому поведению, к объ-
ектам и субъектам юридически значимой 
деятельности; к самому правосознанию, 
использованию нравственных и других кри-
териев при сопоставлении социальных цен-
ностей. 
Регулятивная функция правосознания 
заключается в том, что нормативные акты 
и другие правовые предписания, юридиче-
ские знания выполняют функцию ориенти-
ров в общественной жизни, обеспечивают 
регламент общественных отношений. 
В качестве основных показателей право-
сознания старшеклассника выступают: его 
направленность (от правомерной до проти-
воправной), гармоничность (либо противо-
речивость) и полнота (как сформирован-
ность комплекса свойств правосознания, 
необходимых для произвольной правовой 
ориентации в поведении).
На основе сопоставления степени про-
явления основных показателей и критериев 
структурированности правосознания выяв-
лено три уровня его развития: 
– правосознание законопослушной на-
правленности, характеризующейся высокой 
степенью сформированности правосозна-
ния, выражающей зрелую антикриминаль-
ную устойчивость личности;
– правосознание преобладающе поло-
жительной направленности, характеризую-
щееся недостаточной зрелостью взглядов, 
убеждений, личност ных принципов и норм 
поведения, что выражается в слабой анти-
криминальной устойчивости; 
– противоречивое правосознание, в кото-
ром сочетаются нейтрально-положительные 
и отрицательные взгляды и представления 
на явления правовой действительности, со-
ответствующие им отношения и ожидания. 
Таким образом, определение понятия 
«правосознание старшеклассника» на осно-
ве соотнесения с основными составными ча-
стями психологического механизма юриди-
чески значимого поведения, выделение его 
основных компонентов, уровневая характе-
ристика параметров их сформированности 
может послужить, на наш взгляд, основой 
для моделирования эффективного педаго-
гического процесса его формирования и по-
следующей ее проверки в образовательном 
процессе старшей школы. 
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Физкультурное занятие (ФЗ) как основная 
форма организации физического воспитания 
детей и подростков в условиях образователь-
ной организации объективно испытывает, 
особенно в последние 10–15 лет, серьезные 
трудности, которые в первую очередь связа-
ны со снижением:
– привлекательности ФЗ среди самих 
обучающихся относительно других 
образовательных областей, и в результате – 
малой посещаемостью учебного предмета; 
– рейтингового статуса ФЗ относительно 
других образовательных областей по причи-
не низкой мотивации детей и подростков на 
формирование личной физической культуры; 
– оздоровительно-познавательной на-
правленности ФЗ и доминированием отно-
сительно жестких нормативных требований 
учебных программ.
Даже увеличение количества физкультур-
ных занятий до 3 в неделю не решает про-
блемы формирования личной физической 
культуры обучающихся в рамках образова-
тельного процесса [3].
Анализ содержания программно-методи-
ческого обеспечения процесса физического 
воспитания детей и подростков на ступени 
дошкольного образования (Л. Д. Глазыри-
на, Т. Н. Доронова, Л. А. Парамонова и др.) 
и школьной ступени (Г. П. Болонов, В. И. Лях, 
А. П. Матвеев и др.) показывает, что у пода-
вляющего большинства авторов сохраняется 
формальный подход к построению целе-
полагания физкультурного занятия, где от-
сутствует его ведущий компонент – целевая 
установка. Вместо цели, как правило, задачи 
образовательной и развивающей направлен-
ности (рис.). 
В. П. Симонов утверждает, что любой 
образовательный процесс представляет со-
бой организованную педагогом учебную 
деятельность, состоящую из отдельных, 
неразрывно взаимосвязанных между со-
бой структурных компонентов, которые вы-
строены в определенной иерархической по-
следовательности для выполнения единой, 
заданной педагогом образовательной функ-
ции. В таком случае у этой учебной деятель-
ности наблюдаются все основные признаки 
педагогической системы. При этом всякая 
педагогическая система есть прежде всего 
система деятельностная, поскольку бес-
цельной деятельности просто не бывает, ибо 
ее начало всегда предопределяет вопрос – 
зачем это надо делать? [6].
Рассматривая иерархические уровни 
в такой педагогической системе, цель всегда 
является их вершиной и началом. Именно 
с формулирования цели начинается постро-
ение любой учебной деятельности как педа-
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гогической системы. Вторым, важнейшим 
по значимости системообразующим компо-
нентом в построении педагогической систе-
мы являются задачи как основные направле-
ния в достижении поставленной педагогом 
цели. Отбор материала, порядок его изло-
жения, организационные формы взаимодей-
ствия педагога и обучающихся в процессе 
учебной деятельности, методы, приемы, 
а также система контроля и т. д. выступают 
содержательным компонентом в построении 
такой системы. И наконец, взаимосвязанный 
порядок действий педагога обуславливает 
результат его образовательной деятельно-
сти как неотъемлемый системообразующий 
компонент педагогической системы [6].
Эффективность организованной педаго-
гом учебной деятельности всегда обуслов-
лена его оптимальным целеполаганием, т. е. 
иерархической взаимосогласованностью 
цели как стратегическим началом и предсто-
ящей учебной деятельности, и комплексом 
задач, выполняющим тактическую функцию 
в виде основных направлений достижения 
поставленной цели. При этом какой бы со-
держательной ни была задача, она не может 
подменять собой целевую установку этой 
образовательной деятельности [6].
В схеме построения традиционной модели 
физкультурного занятия (рис.) наряду с об-
разовательной группой задач присутствует 
и так называемая развивающая группа задач. 
Рассматривая смысловое содержание дан-
ной формулировки в контексте целостности 
физкультурного занятия как педагогической 
системы, мы обнаружили ее функциональ-
ное несоответствие основным положениям 
теории системного подхода В. П. Симоно-
ва, где задача выполняет лишь тактическую 
функцию, обеспечивая достижение постав-
ленной цели. Мы полагаем, что «разви-
тие» как педагогическая категория, являясь 
по смыслу более емким, чем задача поняти-
ем, выполняет скорее стратегическую функ-
цию, чем тактическую и кумулятивно обе-
спечивает процесс качественных изменений 
состояния моторных функций организма ре-
бенка в рамках учебного занятия [3]. 
Моторным функциям научить ребенка 
нельзя, ибо они даны ему генетически уже 
от момента рождения в виде задатков двига-
тельных способностей [1; 2]. Научить ребен-
ка можно только выполнению тех или иных 
физических упражнений. Не секрет, что 
ребенок приходит в образовательную орга-
низацию, уже обладая определенным уров-
нем развития присущих ему двигательных 
способностей: ловкости, быстроты, коорди-
нации, выносливости и т. д. В этом случае 
задача педагога – определить их исходный 
уровень и по результатам такой диагности-
ки спланировать и организовать образова-
тельный процесс по их дальнейшему ин-
дивидуальному развитию. Следовательно, 
состояние моторных функций можно лишь 
качественно изменять в рамках физкультур-
ного занятия (т. е. развивать) при помощи 
физических упражнений с разной по мощ-
ности физической нагрузкой [3].
В этой связи возникает ряд вопросов: «Какой 
должна быть модель современного физкультур-
ного занятия?», «Что может являться целевой 
установкой такого физкультурного занятия?», 
«Как должна строиться целевая установка 
физкультурного занятия?», «Из чего состо-
ять?». Поиском и разработкой новых методо-
логических подходов к построению модели 
физкультурного занятия на разных ступенях 
 
Анализ содержания программно-методического обеспечения процесса 
физического воспитания детей и подростков на ступени дошкольного 
образования (Л. Д. Глазырина, Т. Н. Доронова, Л. А. Парамонова и др.) и 
школьной ступени (Г. П. Болонов, В. И. Лях, А. П. Матвеев и др.) 
показывает, что у подавляющего большинства авторов сохраняется 
формальный подход к построению целеполагания физкультурного занятия, 
где отсутствует его ведущий компонент – целевая установка. Вместо цели, 
как правило, задачи образовательной и развивающей направленности (рис.).  
  
                                       Физкультурное 
                                             занятие 
 
Средства, методы, приемы, 
                    Образовательная  группа                                               формы взаимодействия 
     педагога и обучающихся, 
                                                                                                              организация и контроль 
 
Двигательные умения и навыки 
 
Рис. 1. Схема построения традиционной модели физкультурного 
занятия 
 
В. П. Симонов утверждает, что любой образовательный процесс 
представляет собой организованную педагогом учебную деятельность, 
состоящую из отдельных, неразрывно взаимосвязанных между собой 
структурных компонентов, которые выстр е  в оп еделенной 
иерархической последовательности для выполнения единой, заданной 
педагогом образовательн й функции. В таком случае этой учебной 
деятельности наблюдаются все основные признаки педагогической системы. 
При эт м всяк я педагогическая система есть прежде всего с стема 
деятельностная, поскольку бесцельной деятельности просто не бывает, ибо 
ее начало всегда предопределяет вопрос – зачем это надо делать? [6]. 
Содержание Задачи 
Результат 
Рис. 1. Схема построения т адиц онной модели физкультурного занятия
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образования занимались как отечественные, 
так и зарубежные ученые: Л. Д. Глазырина, 
А. П. Матвеев, Т. Н. Доронова, В. И. Лях, 
Г. П. Болонов, К. Eckerstorfer, R. Naul и др.
Методологической основой построения 
нашей модели физкультурного занятия как 
целостной педагогической системы явля-
ется теория В. П. Симонова о системном 
подходе к построению образовательного 
процесса [6]. При этом целевая установка 
физкультурного занятия, являясь ведущим 
системообразующим компонентом, долж-
на, на наш взгляд, строиться в соответствии 
с биологическими закономерностями 
развития детского организма. Показано 
(А. И. Аршавский), что у ребенка в перио-
де его начального онтогенеза наблюдается 
естественная биологическая активность ос-
новных сенсорных функций организма, ко-
торая выражается в наилучших психофизи-
ологических предпосылках:
а) появление в соответствующих центрах 
коры больших полушарий головного моз-
га ребенка типичных раздражителей в виде 
временных условных рефлексов; 
б) последующее за этим формирование 
(на базе появившихся условных рефлексов 
в центрах коры) определенных взаимообус-
ловленных условно-рефлекторных нейрон-
ных связей;
в) дальнейшее закрепление этих связей 
и появление на их месте в соответствую-
щих центрах коры больших полушарий го-
ловного мозга ребенка «физиологического 
системного структурного следа» как био-
логической основы развития моторики его 
организма [2].
Успешность или неуспешность форми-
рования такого «следа» на уровне корковых 
образований головного мозга ребенка обу-
словлена необходимостью соблюдения еще 
одного биологического закона – многократ-
ного воздействия типичного раздражителя 
(каким, в нашем случае, является физиче-
ская нагрузка) на определенные рецептор-
ные зоны коры больших полушарий его го-
ловного мозга. При этом «физиологический 
системный структурный след» как психо-
физиологическое явление относят к куму-
лятивным эффектам, поскольку, оставаясь 
отсроченным во времени, он проявляется 
в последовательном формировании доста-
точно устойчивых адаптационных пере-
стройках определенных функциональных 
систем организма ребенка, отвечающих за 
качество освоения тех или иных генетиче-
ски обусловленных моторных функций. Ре-
зультат сформированности такого «следа» 
проявляется в естественной для организма 
ребенка повышенной динамике темпов при-
роста его моторных функций в виде задатков 
двигательных способностей [1; 2; 5].
Учитывая данное обстоятельство в про-
цессе моделирования целевой установки 
физкультурного занятия, мы использова-
ли отдельные структурные педагогические 
и биологические элементы, обеспечиваю-
щие образовательную деятельность (физ-
культурное занятие), соединив их в единый 
интегральный механизм в виде определен-
ных последовательных технологических 
шагов [3; 8; 9]. 
Шаг 1. Моторные функции в виде задат-
ков двигательных способностей даны каж-
дому ребенку (вне зависимости от состоя-
ния его здоровья и пола) индивидуальной 
генетической программой уже априорно от 
момента рождения.
Шаг 2. По мере взросления ребенка мо-
торные функции его организма естествен-
ным образом (как правило, вне зависимо-
сти от внешних факторов) меняют качество 
своего состояния, последовательно переходя 
с одного уровня развития на другой, более 
совершенный. 
Шаг 3. В педагогике естественный про-
цесс качественных изменений состояния 
какого-либо образовательного процесса (на-
пример, физкультурного занятия) отражает 
педагогическая категория «развитие» [4].
Шаг 4. Данное уточнение позволило нам 
рассматривать (гипотетически) эту педаго-
гическую категорию в качестве варианта 
целевой установки физкультурного занятия, 
поскольку она, на наш взгляд, выполняя 
стратегическую функцию, по существу про-
ектирует ожидаемый результат предстоящей 
учебной деятельности.
Шаг 5. В этом случае предметом развития 
могут, по нашему мнению, выступать двига-
тельные способности, генетически обусловлен-
ные, моторные функции организма ребенка.
Шаг 6. Становится очевидным, что раз-
вивать двигательные способности ребенка 
значительно проще, поскольку: 1) они даны 
ему от рождения в виде задатков; 2) у педа-
гога появляется понимание того – зачем ему 
в рамках физкультурного занятия следует 
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обучать ребенка тем и или иным конкрет-
ным физическим упражнениям. 
Шаг 7. Опираясь на результаты иссле-
дований П. К. Анохина, И. А. Аршавского, 
Ф. З. Меерсона, Г. В. Фольборта и др., по 
оценке эффективности формирования «фи-
зиологического системного структурного 
следа» в зависимости от многократного 
воздействия типичного раздражителя на 
определенные рецепторные зоны коры, мы 
в качестве единой целевой установки кон-
кретного физкультурного занятия выделяем 
развитие конкретной (той или иной) двига-
тельной способности ребенка: ловкости, бы-
строты, координационных, скоростно-сило-
вых способностей и т. д. 
Шаг 8. При этом единую целевую уста-
новку физкультурного занятия необходимо 
сохранять в течение 2–3 учебных занятий 
подряд [3], поскольку многократное воз-
действие типичного раздражителя (каким, 
по существу, является физическая нагрузка) 
будет способствовать повышению адаптив-
ных возможностей организма ребенка путем 
формирования в соответствующих центрах 
коры больших полушарий его головного 
мозга необходимого «следа» [1; 2; 5; 7].
Шаг 9. Однако существует опасность 
того, что попытки развивать какую-то одну 
двигательную способность (в ущерб дру-
гим), скажем, более 4 занятий подряд (а это 
значит, что постоянно повторяется воздей-
ствие одного и того же типичного раздра-
жителя на одни и те же рецепторные зоны 
коры), как правило, приводит к перенапря-
жению генетического аппарата организма 
ребенка. Это влечет за собой его энергетиче-
ский перерасход, вызывая нарушение балан-
са биохимических и структурных изменений 
в организме [2; 5; 7].
Шаг 10. Следствием такого перенапря-
жения является автоматический запуск 
компенсаторного механизма на клеточном 
уровне соответствующих подкорковых обра-
зований. Он происходит в основном за счет 
использования физиологических ресурсов 
генетического аппарата (т. е. синтеза нукле-
иновых кислот и белков) других клеток сети 
рецепторных зон коры, что существенно ос-
лабляет их собственные адаптационные воз-
можности при появлении соответствующего 
для них типичного раздражителя [1; 2; 5; 7].
Шаг 11. Во избежание нежелательной 
перегрузки психофизиологических систем 
организма ребенка в построении целевой 
установки физкультурного занятия мы вы-
деляем две ключевые позиции:
1) чередование двигательных способно-
стей от занятия к занятию в зависимости от 
степени их энергозатратности для функций 
организма ребенка;
2) обязательная смена характера физиче-
ской нагрузки позволяет дифференцировать ее 
по степени воздействия на функции организма 
ребенка, которые затем восстанавливаются.
Шаг 12. К числу менее энергозатратной 
(по степени воздействия физической нагруз-
ки на функции организма ребенка, и, соот-
ветственно, оказывающей незначительное 
влияние на длительность восстановитель-
ных процессов) относится, по нашему мне-
нию, специфическая физическая нагрузка, 
способствующая развитию ловкости, гиб-
кости, а также координационных двигатель-
ных способностей [1; 3; 7].
Среднюю степень воздействия на 
функции организма ребенка оказывает 
специфическая физическая нагрузка, способ-
ствующая развитию силовых, скоростных 
и скоростно-силовых двигательных способ-
ностей. Она в достаточной степени влияет 
на длительность восстановительных про-
цессов, результатом которых становится по-
явление кумулятивного эффекта [1; 3; 7].
Наиболее энергозатратной по степени 
воздействия на функции организма ребенка 
и оказывающей существенное влияние на 
длительность восстановительных процес-
сов, вызывающих появление более выра-
женного кумулятивного эффекта, по нашему 
мнению, является специфическая физиче-
ская нагрузка, способствующая развитию 
всех видов выносливости: общей, силовой 
и скоростной [1; 3; 7].
Исследования П. К. Анохина показывают, 
что ни одно качественное изменение состо-
яния двигательных способностей человека 
само по себе не происходит – оно всегда 
обусловлено воздействием типичного раз-
дражителя на определенные центры коры 
больших полушарий его головного мозга. 
Таким типичным раздражителем соответ-
ствующих зон коры больших полушарий го-
ловного мозга ребенка в целевой установке 
физкультурного занятия может выступать 
специфическая (по характеру воздействия 
на функции организма) физическая нагруз-
ка, составляющая основу всех физических 
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упражнений как основных средств физиче-
ского воспитания детей и подростков.
Таким образом, используя методологию 
построения образовательного процесса 
В. П. Симонова, нам удалось построить ка-
чественно иную целевую установку физ-
культурного занятия как обоснованное стра-
тегическое начало предстоящей учебной 
деятельности в виде развития той или иной 
(заданной педагогом) конкретной двигатель-
ной способности с указанием средства в виде 
физического упражнения, подвижной или 
спортивной игры и т. д. и соответствующим 
им характером физической нагрузки. При 
этом комплекс задач образовательной, оздо-
ровительной и воспитательной направлен-
ности выполняет в целеполагании исключи-
тельно тактическую функцию, обеспечивая 
достижение поставленной педагогом цели, 
что в итоге делает возможным рассмотрение 
физкультурного занятия в качестве целост-
ной педагогической системы.
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TECHNOLOGY TARGET bUILD SETUP ATHLETIC TRAINING  
IN THE LOGIC OF THE SYSTEM APPROACH
Abstract. Physical activity in their existing form as the main form of organization of physical ed-
ucation of children and adolescents in an educational organization is not fulfilling its main task – the 
preservation and strengthening of health of students. One of the reasons for this is the outdated meth-
odology of physical education classes, where there is no leading component of its target installation. 
Instead, it proposes objectives: the main; the main, of developing and other. However, in the logic 
of the system approach, objectives, whatever they may be – only a basic set of tactical actions of the 
teacher to achieve the goal. Thus, no matter how interesting the content was not objective, it cannot 
be a substitute for the target setting training sessions.
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В современных условиях образования на 
первый план выходит умение самостоятель-
но добывать знания и использовать их на 
практике в самых разнообразных ситуациях. 
При этом одной из основных востребован-
ных в современном мире компетенций явля-
ется исследовательская компетенция.
В работах Г. Н. Лобовой выделяются два 
уровня исследовательской компетенции: 
учебно-исследовательская компетенция 
(УИК) и научно-исследовательская компе-
тенция (НИК). По мнению автора, учебно-
исследовательская компетенция учащихся 
должна предполагать умение сформулиро-
вать задачу, предварительно проанализи-
ровать имеющуюся информацию, условия, 
методы, планирование эксперимента. Науч-
но-исследовательская компетенция предпо-
лагает активную деятельность, обеспечива-
ющую приобретение необходимых навыков 
творческой исследовательской деятельно-
сти, которая завершается самостоятельным 
решением задач, уже разработанных в науке. 
Сформированность учебно-исследователь-
ской компетенции является необходимым 
базисом для развития научно-исследова-
тельской компетенции [2].
Формирование всех уровней исследо-
вательской компетенции учащихся может 
быть наиболее эффективно реализовано, на 
наш взгляд, именно при обучении физике, 
т. к. именно физика как экспериментальная 
наука о самых общих закономерностях при-
роды позволяет наиболее полно охватить 
все компоненты исследовательской деятель-
ности. Но для этого необходимо особым об-
разом структурировать и содержательную, 
и процессуальную сторону обучения. Осно-
ванием для такого структурирования должен 
стать цикл научного познания. 
Цикл научного познания представлен 
в методических работах и работах по исто-
рии физики следующим образом: факты  → 
гипотеза → следствия → эксперимент. 
В. Г. Разумовский и В. Я. Синенко в своих 
исследованиях предлагают расширенную 
структуру цикла познания: противоречие → 
частная проблема → группа исходных фак-
тов → обобщенная проблема → догадки → 
расширение группы исходных фактов → мо-
дель-гипотеза → следствия → проверка → 
практика [3–6].
Для формирования исследовательской 
компетенции школьников зачастую доста-
точно использования краткого цикла.
Использование цикла научного познания 
при обучении является одним из путей по-
вышения качества образования, т. к. явля-
ется способом избегания формализма при 
получении знаний учащимися. Знания, ко-
торые учащийся получил самостоятельно 
в ходе исследовательской работы, не просто 
запоминаются им, а глубоко понимаются. 
В. Г. Разумовский, В. В. Майер и Е. И. Варак-
сина в своей работе отмечают, что научный 
метод познания обладает огромным обра-
зовательным потенциалом, может служить 
источником мотивации учащихся, ориенти-
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ровочной основой их действий, способство-
вать получению учащимися положитель-
ных эмоций в процессе исследовательской 
деятельности, и, самое главное, формирует 
у учащихся потребность проверять досто-
верность полученных знаний [3].
Следует отметить, что при подготовке 
учебного материала с целью подбора опти-
мального содержания цикла учитель может 
(вопреки  последовательности фаз цикла) 
сначала сформулировать гипотезу, а только 
после этого использовать остальные фазы 
цикла. Т. е. учитель должен сначала сформу-
лировать для себя гипотезу, разрешающую 
поставленное им противоречие, и лишь 
после этого приступить к подбору группы 
исходных фактов. Это поможет избежать 
основной и очень большой проблемы – пер-
воначально группа исходных фактов может 
быть подобрана так, что учащимся потом 
сформулировать гипотезу не удастся.
Мы формулируем следующие условия 
для структурирования содержания учебного 
материала школьного курса физики с пози-
ций цикла научного познания, позволяющие 
формировать исследовательскую компетен-
цию учащихся:
– возможность выделения противоре-
чия  – учебный материал должен быть подо-
бран так (проблемная ситуация должна быть 
поставлена таким образом), чтобы суще-
ствовала принципиальная возможность для 
учащихся самостоятельно или с помощью 
учителя выделить противоречие, разреше-
ние которого позволило бы развернуть цикл 
научного познания;
– содержание отобранного учебного мате-
риала должно быть логически завершенным 
– это условие позволяет учащимся пройти, 
а учителю провести учащихся через все воз-
можные в данной ситуации этапы цикла на-
учного познания;
– должно быть обеспечено использование 
методов научного познания – это условие 
обеспечивает адекватное отражение в учеб-
ном познании познания научного, способ-
ствует формированию научного стиля мыш-
ления учащихся;
– уровень сложности выбранного матери-
ала цикла должен соответствовать уровню 
знаний, умений и развитию учащихся – такое 
условие позволяет обеспечить максималь-
ную самостоятельность исследовательской 
деятельности учащихся, способствует при-
нятию ими логики изучаемой науки и фор-
мированию научного стиля мышления;
– содержание каждого этапа познания 
обеспечивает адекватные выводы учащих-
ся – это условие обеспечивает максимально 
самостоятельное движение учащихся по эта-
пам цикла научного познания.
При структурировании учебного матери-
ала мы предлагаем использовать следующее 
соотношение между элементами цикла науч-
ного познания и методами познания (табл.).
Одним из путей формирования исследо-
вательской компетенции является решение 
исследовательских задач, например, задач 
турнира юных физиков. В информационной 
брошюре организатор Сибирского турнира 
юных физиков А. И. Щетников пишет, что 
сибирский турнир юных физиков – это ко-
мандное соревнование старшеклассников по 
решению физических задач исследователь-
ского характера, убедительному представ-
лению полученных решений и их защите 
Таблица
Соотношение этапов цикла научного познания и методов познания
Цикл научного познания Методы познания
противоречие измерение, наблюдение, эксперимент
частная проблема анализ, индукция
группа исходных фактов наблюдение, измерение, эксперимент, сравнение,
обобщенная проблема синтез, индукция
догадки аналогия
расширение группы исходных фактов наблюдение, измерение, эксперимент, синтез, дедукция
модель-гипотеза метод моделей
следствия дедукция, математические методы
проверка измерение, наблюдение, эксперимент
практика эксперимент
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в научных дискуссиях, называемых физиче-
скими боями [7].
Решение турнирных задач позволяет 
пройти весь или почти весь путь научного 
познания. 
В качестве примера приведем ход реше-
ния некоторых задач турниров юных физи-
ков разных лет.
Задача 1. «Магнитные тормоза». Когда 
сильный магнит падает внутри неферромаг-
нитной металлической трубы, на него дей-
ствует тормозящая сила. Исследуйте этот 
феномен.
ход решения в соответствии с этапами 
цикла познания.
1. Факты. Магнит, движущийся в нефер-
ромагнитной металлический трубе, движет-
ся гораздо медленнее магнита в трубе не-
проводящей (пластиковой, бумажной и т. д.). 
Магнит очень медленно скользит по алюми-
ниевой пластине, наклоненной к горизонту 
под углом порядка 90 градусов.
2. Гипотеза. Неферромагнитная металли-
ческая труба является замкнутым контуром. 
При движении магнита в этой трубе меня-
ется магнитный поток, возникает индукци-
онный ток, происходит явление электромаг-
нитной индукции.
3. Эксперимент. Неферромагнитная тру-
ба с тремя катушками-датчиками с большим 
числом витков подключается к датчикам на-
пряжения (или датчикам тока) измеритель-
ной лаборатории «Архимед». При пролете 
магнита через катушки на графике отобража-
ются импульсы напряжения (или импульсы 
тока), форма которых объясняется правилом 
Ленца и особенностями изменения магнит-
ного потока. Если тот же эксперимент про-
вести с трубкой, имеющей продольный раз-
рез, ничего подобного наблюдать не удается, 
индукционный ток не возникает.
4. Вывод. Торможение магнита при проле-
те в неферромагнитной металлической тру-
бе вызывается возникновением индукцион-
ного тока при изменении магнитного потока 
в замкнутом контуре, т. е. явления электро-
магнитной индукции.
При решении этой задачи использовались 
такие научные методы, как аналогия, наблю-
дение, научная гипотеза, эксперимент, изме-
рение, индукция (обобщение).
Задача 2. Шарик с водой. Если поднять 
шарик для настольного тенниса над столом 
и отпустить его, он подпрыгнет. характер 
удара изменяется, если шарик содержит жид-
кость. Исследуйте, как характер этого удара 
зависит от количества жидкости внутри ша-
рика и от других подходящих параметров.
1. Факты. Первоначальные наблюдения 
показывают, что высота отскока шарика за-
висит от объема жидкости в нем для шари-
ков, наполняемых водой и растительным 
маслом. Для шарика, заполняемого, напри-
мер, глицерином, высота отскока от объема 
глицерина зависит очень слабо. 
2. Гипотеза. Большое влияние на характер 
удара оказывает такое свойство жидкости, 
как смачивание. Вода и масло в эксперименте 
являются смачивающими жидкостями, в ре-
зультате удара в шарике образуется кумуля-
тивная струя, которая тормозит отскок шари-
ка. В несмачивающих жидкостях (глицерин 
в нашем опыте) кумулятивная струя не об-
разуется, поэтому высота отскока пропорци-
ональна той высоте, с которой падает шарик.
3. Эксперимент. Первая часть экспери-
мента – воспроизведение опыта Покров-
ского (образование кумулятивной струи 
в момент удара в колбе, падающей с неболь-
шой высоты). При помощи замедленной 
съемки фиксируем, что кумулятивная струя 
образуется в воде и масле, но не образуется 
в глицерине. Вторая часть эксперимента  – 
наполняем шарики водой последовательно 
на четверть, половину, три четверти объема 
и целиком и исследуем зависимость высоты 
отскока от высоты падения шарика. То же 
проделываем для масла и глицерина. Экс-
перимент показывает, что для шариков, за-
полняемых водой и маслом высота отскока 
практически не зависит от высоты падения, 
т. к. отскок тормозится кумулятивной стру-
ей. Но в том случае, когда шарик заполнен 
водой или маслом полностью, высота отско-
ка прямо пропорциональна высоте падения, 
т. к. кумулятивная струя в этом случае не 
образуется. Для шариков, заполняемых гли-
церином, при любом объеме высота отскока 
практически прямо пропорциональна высо-
те падения, т. к. в глицерине не образуется 
кумулятивная струя.
4. Выводы. Основное явление, влияющее 
на характер удара – образование кумулятив-
ной струи при ударе, в результате чего тор-
мозится отскок шарика. Таким образом, глав-
ную роль играет такое свойство жидкости, 
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как смачивание ею поверхности шарика.
Для оценки уровней сформированности 
у учащихся исследовательских компетен-
ций (ИК) за основу мы взяли показатели 
сформированности ИК, разработанные 
Л. А. Казариной и представленные ею 
в работе «Показатели сформированности ис-
следовательской компетентности учащихся 
профильных классов» [1].
На основе работы Л. А. Казариной [1] мы 
выделяем следующие составляющие иссле-
довательской компетенции и критерии их 
сформированности.
1. Мотивационная направленность лич-
ности на исследовательскую деятельность. 
Критерии сформированности: осознанное 
желание и стремление участвовать в иссле-
довании; желание и стремление овладеть 
исследовательскими умениями и методами; 
стремление к самостоятельности в выборе 
исследовательских задач; стремление к уча-
стию в конкурсах исследовательских работ, 
выступление на научных конференциях, се-
минарах; стремление к активному участию 
в обсуждении результатов исследователь-
ских проектов.
2. Способность к сотрудничеству. Кри-
терии сформированности: умение аргу-
ментировать собственную точку зрения, 
умение слушать и слышать мнение другого 
учащегося, умение разрешать противоречия 
с помощью логической аргументации, го-
товность к диалогу.
3. Способность грамотно использовать 
методологические понятия и принципы. 
Критерии сформированности: знание и по-
нимание основных методологических поня-
тий и принципов; умения, обеспечивающие 
грамотное использование методологических 
понятий и принципов: умение видеть и фор-
мулировать противоречие, умение видеть 
и формулировать проблему исследования, 
умение формулировать тему исследования, 
умение выделять объект и предмет исследо-
вания, умение ставить цель и задачи иссле-
дования, умение формулировать гипотезу, 
умение определять новизну исследования, 
умение определять теоретическую и практи-
ческую значимость исследования.
4. Умение учиться. Критерии сформи-
рованности: ценность образования как 
фактора личностной успешности, высокий 
уровень поисковой и познавательной актив-
ности (любознательность, мотивационная 
готовность учиться).
Для оценки уровня сформированности 
компетенций предлагается следующая шкала: 
3 балла – высокий уровень; 2 балла – средний 
уровень; 1 балл – низкий уровень. В характе-
ристики уровней сформированности компе-
тенции заложены следующие показатели:
 – высокий уровень отражает стабильное 
получение высоких результатов в исследо-
вательской деятельности; характеризуется 
проявлением активного участия учащихся 
в исследовательской деятельности;
 – средний уровень отражает ситуативное 
получение высоких результатов в исследо-
вательской деятельности, обеспечиваемых 
данной компетенцией; самостоятельная ис-
следовательская деятельность учащихся 
проявляется ситуативно;
 – низкий уровень отражает частые (прак-
тически постоянные) существенные за-
труднения учащихся профильных классов 
в исследовательской деятельности, обеспе-
чиваемых данной компетенцией [1].
Срезы по показателям сформированности 
компетенций в экспериментальной группе, 
проведенные в середине 10-го и конце 11-го 
класса, привели к следующим результатам 
(рис.).
Таким образом, можно сделать вывод, 
что использование разработанных нами ме-
тодических приемов способствует форми-
рованию исследовательских компетенций 
учащихся.
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Abstract. In modern conditions of education at the forefront ability to independently produce and 
apply knowledge. In our opinion, one of the core competencies that can be formed when teaching 
physics is a research competence. A special role in the formation of this competence plays a cyclical 
scientific knowledge: for the formation of the research competence and appropriation of knowledge, 
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as a selection of raw facts, hypotheses, its verification experiment, the findings from the experiment. 
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Воспитание будущих офицеров – це-
ленаправленный процесс, поэтому ак-
туальной задачей нам представляется 
исследование идейно-ценностных основ про-
фессионального воспитания будущих офице-
ров, позволяющее формировать представление 
о целях, содержании и организации воспи-
тательных процессов военного вуза. Идейно 
обоснованное профессиональное воспитание 
будущих офицеров не только поддержит при-
своение им ценностей офицерского корпуса, 
профессиональную социализацию в целом, 
но и обеспечит постоянно возрастающие тре-
бования к их личностным качествам со сто-
роны военно-профессиональной деятельно-
сти. «Всякая армия стоит того, чего стоят ее 
кадры и в первую очередь ее офицерский кор-
пус, являющийся носителем идеалов армии 
и представляющий ее душу», – писал почти 
сто лет назад видный военный исследователь 
А. А. Керсновский [4, c. 415].
Идейно-ценностные основы профессио-
нального воспитания будущих офицеров – 
это сложившаяся в историческом развитии 
офицерского корпуса, динамично меняю-
щаяся в социокультурных условиях сово-
купность базовых идей и идеалов военно-
профессиональной деятельности, которые, 
будучи восприняты офицером как лично 
значимые ценности, регулируют его отно-
шение окружающему миру, явлениям и про-
цессам военно-профессиональной деятель-
ности, мотивируют поведение, принятие 
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и исполнение профессиональных решений. 
В работе С. С. Соловьева идеи и идеалы, 
общие для российских офицеров, опреде-
ляются как основа группового профессио-
нального менталитета. Под «менталитетом 
офицерского корпуса Российской Федера-
ции» автор понимает «системообразующий 
фактор образа мыслей, душевного склада 
российских офицеров, выступающий в ос-
нове их группового сознания, поведения, 
деятельности, общения» [7, c. 51]. Ментали-
тет, по мнению С. С. Соловьева, опосредуя 
личностные особенности, качества, развива-
ющиеся в конкретной социальной ситуации, 
образует индивидуальную ментальность 
каждого офицера, при этом он обеспечивает 
то общее в «действиях, поступках, ценност-
ных ориентациях, установках, устойчивых 
образах мира, эмоциональных предпочте-
ниях, высказываниях отдельных личностей» 
[7], что объединяет представителей офицер-
ского корпуса. Ценности, идеи и идеалы, 
рассмотренные в структуре менталитета 
офицерского корпуса, есть ориентиры в во-
енно-профессиональной деятельности, за-
крепленные в традициях, ритуалах, профес-
сиональных нормах и правилах, стереотипах 
поведения, суждениях и других характери-
стиках данной социально-профессиональ-
ной группы. Очевидно, что в каждой воен-
но-профессиональной задаче для офицера 
они будут выступать таким же фактором 
принятия решения, как обстановка, приказ, 
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имеющиеся ресурсы, степень угрозы жизни 
и здоровью, а в особых случаях и принимать 
приоритетное значение. Уверены, что со-
хранение менталитета офицерского корпуса 
Российской Федерации, который выгодно 
отличает его от потенциального противни-
ка, связано с воспитанием общности людей, 
органично принимающих идеи и идеалы во-
енной службы как ценности.
В качестве классификационного признака 
для идейно-ценностных основ професси-
онального воспитания будущих офицеров 
можно использовать их происхождение, 
т. к., на наш взгляд, это позволит точнее 
определить деструктивные факторы, в кото-
рых, как правило, четко проявляется такая 
характеристика, как время и обстоятельства 
возникновения.
Следуя мысли В. В. Краевского, считав-
шего, что два идейных полюса образования – 
это традиции и инновации [6], мы выделили 
два конструктивных фактора сохранения 
и развития идейно-ценностных основ профес-
сионального воспитания будущих офицеров.
– Социокультурные и профессиональные 
традиции. Большая часть идейно-ценност-
ных основ профессионального воспитания 
будущих офицеров сформирована социо-
культурными традициями российского об-
щества и профессиональными традициями 
офицерского корпуса России в процессе 
его исторического развития. Традиционные 
идейно-ценностные основы – это идейное 
ядро военно-профессиональной деятель-
ности офицера. Составляющие его идеи 
и идеалы прошли проверку временем и со-
бытиями, доказав свою состоятельность. 
Они более остальных подвергаются де-
струкциям, причем, чаще всего, под прикры-
тием «инновационных идей».
– Социокультурные и профессиональные 
инновации. Развитие традиционных и по-
явление новых основ профессионального 
воспитания будущих офицеров образуется 
инновациями в военном деле и определя-
ет возможность вести воспитание с учетом 
перспективы развития Вооруженных Сил, 
российского общества и мирового сообще-
ства в целом.
Актуальным в исследовании и формиро-
вании идейно-ценностных основ професси-
онального воспитания будущих офицеров 
нам представляется достижение баланса 
между традициями и инновациями, при ко-
тором возможна максимальная эффектив-
ность воспитательного процесса. Слож-
ность такого баланса, а кроме того, наличие 
факторов, деструктивных по отношению 
к ценностям офицерского корпуса, опреде-
ляют потребность в идеологии профессио-
нального воспитания, что никоим образом 
не противоречит Конституции Российской 
Федерации, в которой установлен принцип 
идеологического многообразия [5]. 
«Воспитание и образование предполага-
ют наличие идеологии, которая определя-
ет: чему учить и что воспитывать? – пишет 
И. М. Ильинский, – Как учить и как вос-
питывать? У кого учиться и кто воспитыва-
ет? Речь не о политической идеологии типа 
“марксистско-ленинской” или “буржуаз-
ной”. Россия не может вновь позволить себе 
одностороннего взгляда на мир лишь через 
призму законов классовой борьбы и т. п. 
Ориентация...  на российскую идеологию 
воспитания как систему социальных ценно-
стей, официально имеющих национальный 
статус, которых придерживаются члены все-
го общества и которые интерпретируются 
через систему идей в ходе общественного 
развития, охраняются законом как исходное 
начало интеграции и сохранения целост-
ности общества и государства, как главные 
ориентиры движения в будущее» [2]. Иде-
ология чаще всего рассматривается как об-
ласть научных знаний и целенаправленная 
научная деятельность по формированию 
философии образования, парадигмального 
знания, определяющего направление и рам-
ки образовательного процесса, идеальный 
образ человека и общества, представленный 
настолько конструктивно, чтобы его можно 
было использовать в конкретных образова-
тельных системах.
Для нас идеология представляется прин-
ципиально важным направлением разработ-
ки военно-педагогических процессов, обе-
спечивающих:
– восстановление идейно-ценностных 
основ профессионального воспитания бу-
дущих офицеров после их постсоветской 
деформации;
– развитие идейно-ценностных основ 
профессионального воспитания в соответ-
ствии с требованиями социокультурных 
инноваций, достижение баланса между тра-
дициями и инновациями в воспитании буду-
щих офицеров;
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– активное сопротивление факторам, де-
структирующим идейно-ценностные осно-
вы профессионального воспитания будущих 
офицеров.
В современной гуманитарной науке давно 
признан тот факт, что идейно-ценностные 
основы воспитательных процессов подвер-
гаются деструкции, причем в постсоветском 
обществе, в отсутствии идеологии, деструк-
ции оказались настолько сильными, что при-
вели к ценностному кризису. В самом ши-
роком смысле идеологические деструкции 
рассматриваются как воздействия, «способ-
ствующие разрушению тех общественных 
отношений, которые объективно необходи-
мы в данных объективных условиях разви-
тия общества» [3, c. 12]. Среди диссертаци-
онных исследований последних лет более 
100 посвящено исследованию факторов, 
деструктивных по отношению к ценностям 
современного российского общества, в том 
числе и ценностям военной службы. К числу 
таких факторов авторы относят и информа-
ционные войны, и действия отдельных соци-
альных, политических групп, и воздействия 
средств массовой информации, однако, это, 
на наш взгляд, только акторы, посредники 
или средства деструкции. По сути, по от-
ношению к идейно-ценностным основам 
профессионального воспитания будущих 
офицеров деструктивных факторов только 
два: социокультурные трансформации рос-
сийского общества и воздействие со сторо-
ны геополитических противников.
Социокультурные трансформации как 
фактор, влияющий на ценности военной 
службы, действуют через самого человека, 
выбирающего военно-профессиональную 
деятельность. Его мировоззрение отража-
ет духовные, политические, экономические 
и другие смыслы и основы современного 
российского общества, вступающие в про-
тиворечие с традиционными ценностями 
военной службы. Заметна также трансфор-
мация посредством взаимодействия раз-
личных социальных институтов и армии, 
общественного контроля над армией и пр. На-
конец, механизмы трансформации оказыва-
ют влияние на общественные взгляды на роль 
и функции армии. Идеи пацифизма и безгра-
ничная вера в глобальный мир с его демо-
кратическими механизмами взаимоотноше-
ний привели к потере оборонного сознания 
российского общества, сформированного за 
долгую историю непрерывных войн за соб-
ственные интересы и суверенитет. Сегод-
няшняя действительность наглядно демон-
стрирует несостоятельность и вред таких 
идей. Справедливости ради следует заме-
тить, что социокультурные трансформации 
российского общества могут образовывать 
как деструктивные, так и конструктивные 
факторы формирования идейно-ценностных 
основ профессионального воспитания буду-
щих офицеров.
Воздействия геополитических противни-
ков, напротив, имеют по отношению к идей-
но-ценностным основам профессиональ-
ного воспитания будущих офицеров только 
отрицательный вектор. Проявляясь в виде 
информационной войны, психологической 
войны, культурной экспансии, фальсифи-
кации истории и подмены ценностей, или 
в любой другой форме, они представляют 
угрозу безопасности страны.
Ключевые идейно-ценностные основы про-
фессионального воспитания будущих офице-
ров могут быть объединены в четыре группы.
Общественно-государственные идейно-
ценностные основы профессионального 
воспитания будущих офицеров являются от-
ражением идеальной позиции Вооруженных 
Сил по отношению к обществу и государ-
ству, социальным институтам и различным 
социальным группам. К этой группе можно 
отнести идеи: государственности военно-
профессиональной деятельности и ее субъ-
ектов; органичного единства общества и ар-
мии; социальности военной службы.
Идея государственности военно-про-
фессиональной деятельности заключается 
в том, что государству принадлежит моно-
польное право на применение вооруженного 
насилия, организацию и содержание воен-
ной силы, управления действиями военнос-
лужащего. Государству принадлежат также 
многие права и свободы офицера, взамен 
которых он получает особый статус. В усло-
виях воздействия деструктивных факторов 
идея государственности военно-профессио-
нальной деятельности не является однознач-
ной и часто наполняется дополнительным 
смыслом. Раскрывающие ее тезисы могут 
образовывать широкий диапазон ложного 
содержания. На одном краю такого диапа-
зона, в частности, тезис «Армия вне поли-
тики» противоречащий самой сути армии 
как политического инструмента в руках го-
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сударства. Уместен пример, когда политиче-
ская инфантильность офицеров Император-
ской армии и флота привела в ходе Первой 
мировой войны к обострению в армейской 
среде политических противоречий, а затем 
и к развалу Вооруженных Сил. На другом 
краю – тезис «Армия – спаситель нации, 
главный фактор формирования и развития 
общественно-политической системы». От 
этого тезиса гораздо ближе к военной дик-
татуре, антиконституционным военным пут-
чам, чем к истинной идее государственности 
военно-профессиональной деятельности 
офицера. Исследование практики военных 
переворотов в Латинской Америке и Африке 
показало, что они принципиально возможны 
там, где идея государственности нивелиро-
вана, а офицер вместо служения государству 
считает возможным менять государственное 
устройство с использованием военной силы.
Идея единства армии и общества держит-
ся на традиционалистских и идеализирован-
ных представлениях о Вооруженных Силах 
как единственном гаранте безопасности 
и независимости. Деструкция идеи проис-
ходит в связи с институциональными и со-
держательными преобразованиями взаимо-
действия (например, профессионализацией 
армии), ростом недовольства армейскими 
проблемами в широких слоях населения, 
подрывом уверенности граждан в способ-
ности Вооруженных Сил выполнить свои 
функции и другими факторами. Единство 
армии и общества как идея военно-про-
фессиональной деятельности базируется 
на доверии к армии и осознании офицером 
этого доверия. Фактором восстановления 
актуальности идеи единства является гео-
политическая обстановка в мире, нагляд-
но демонстрирующая роль военной силы 
в обеспечении безопасности и суверенитета, 
но при условии информационного обеспе-
чения этого процесса со стороны общества, 
а также качественного изменения Воору-
женных Сил и практики их использования. 
В качестве деструктивного фактора отметим 
стремление ряда военных руководителей 
и некоторых представителей военной элиты 
к изоляции Вооруженных Сил, их закрыто-
сти от общественного контроля и автономно-
го управления со ссылкой на специфику, не-
гативное отношение к независимым военным 
экспертным сообществам и пр., которые они 
стремятся сформулировать как идею.
Армия наряду с функциями защиты от 
внешнего врага, выполняет функцию ста-
билизации, развития и гармонизации соци-
альной жизни. На этом факте основывается 
идея социальности военно-профессиональ-
ной деятельности офицера. «Помимо подго-
товки к войне необходимо служить и целям 
прогресса, подъемом умственного и нрав-
ственного уровня вступающих в ряды ар-
мии, – писал в 1907 г. М. С. Галкин. – Если 
этого нет, армия – тормоз, отрывающий 
сотни тысяч людей от общей культурной 
жизни [1, c. 373]. Во-первых, армия после 
продолжительного перерыва восстанавли-
вает свой статус института воспитания. Это 
ярко отражается в увеличении количества 
военно-педагогических исследований, по-
священных личностному и социальному 
развитию военнослужащих. Во-вторых, во-
енная служба обеспечивает молодежи необ-
ходимую горизонтальную и вертикальную 
мобильность, выступая в роли социального 
лифта. В-третьих, Вооруженные Силы – это 
сфера профессиональной деятельности ве-
сомой категории населения, открывающая 
возможности получения образования, про-
фессиональной и личностной самореализа-
ции. Однако воплощение идеи социальности 
военной службы во многом зависит от того, 
насколько она разделяется офицерами, явля-
ющимися непосредственными организато-
рами воспитания, развития и социализации 
личного состава.
Группа ментальных идейно-ценностных 
основ профессионального воспитания от-
ражает совокупность культурных, эмоцио-
нальных, умственных и других установок, 
ценностей, смыслов и ориентаций, харак-
терных для российского народа и присущих 
офицерам как его представителям. Выра-
женные в виде идейно-ценностных основ 
профессионального воспитания будущих 
офицеров, эти установки включают: принад-
лежность офицера к национальной культуре; 
духовность и нравственность; оборонное со-
знание, а также другие многочисленные чер-
ты, образуемые российским менталитетом.
Первая из идей ментальной группы ха-
рактеризует офицера как представителя 
национальной культуры, ее носителя, от-
ражает принцип культуросообразного вос-
питания, справедливый, в том числе, и для 
профессионального воспитания будущего 
офицера. Принятие этой идеи в качестве 
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ценности означает стремление к овладению 
массивом национальной культуры, приня-
тие и соблюдение национальных традиций, 
норм и обычаев, их защиту, а также крити-
ческое отношение к контркультурным эле-
ментам. В последнее время этой идее часто 
противопоставляется идея «человека мира», 
представителя глобальной культуры, соглас-
но которой вопросы национальной идентич-
ности отодвигаются на второй план. Кроме 
того, офицер – носитель военной культуры, 
которая в российском обществе является не-
отъемлемой частью национальной культу-
ры, является одной из ее граней.
Духовность и нравственность как идей-
но ценностная основа профессионального 
воспитания будущих офицеров означает 
стремление к развитию у них способности к 
гармоничному развитию, формированию си-
стемы нравственных убеждений и идеалов, 
также способности неуклонно следовать 
им в процессе военно-профессиональной 
деятельности. К ментальным эти идеи про-
фессионального воспитания мы отнесли по-
тому, что они являются чертой российской 
ментальности, характерной для нации в це-
лом. Офицер, воспринимающий духовность 
как ценность, «проявляется и раскрывается 
в стремлении к самоутверждению, в красоте 
поступков, служении людям, самоотвержен-
ном выполнении своего воинского и граж-
данского долга» [8, c. 165]. Нравственность, 
на наш взгляд, выступает одной из граней 
духовности офицера. Офицер, для которого 
нравственность является ценностью, руко-
водствуется в военно-профессиональной 
деятельности нравственными нормами, ко-
торые, в отличие от морали, не нуждаются 
во внешнем подкреплении.
Оборонное сознание как феномен пред-
ставляет собой аспект общественного со-
знания и заключается в доминирующем 
отношении общества к военной угрозе 
и стремлении защититься от нее. Как идея 
профессионального воспитания будущих 
офицеров, оборонное сознание означает, 
одновременно, ценностное использование 
в военно-профессиональной деятельности 
реалистичного взгляда на угрозы безопас-
ности страны и состояние психологической 
готовности к войне.
Группа корпоративных идейно-ценност-
ных основ профессионального воспитания 
будущих офицеров отражает специфику 
офицерского корпуса как социально-про-
фессионального института, корпорации, 
раскрывает его отличия от офицеров других 
армий. К ним мы отнесли: воинскую честь, 
службу по призванию, а также коллективизм 
и товарищество.
Воинская честь определяется как стерж-
невая нравственная категория, направля-
ющая военно-профессиональную деятель-
ность офицера. В условиях трансформации 
это понятие из весьма конкретной нормы, 
которая вообще определяла принадлежность 
офицера к профессиональному сообществу, 
превращается в некую декларацию и исто-
рический экспонат. Проблема осознания во-
инской чести как ценности, на наш взгляд, 
заключается в практике ее демонстрации ис-
ключительно на примерах прошлого, между 
тем значение и содержание этого понятия 
весьма актуально и в современности.
Военно-профессиональная деятельность – 
это деятельность, в основном своем содер-
жании, коллективная. Она предусматривает 
не просто взаимодействие субъектов, но 
и в ряде случаев приоритет коллективных ин-
тересов над личными, полное взаимопони-
мание, совпадение интересов и доверие, по-
этому важной идейно-ценностной основой 
профессионального воспитания военнос-
лужащих мы считаем идею коллективизма 
и товарищества. Коллективизм в воен-
ной среде может представлять собой ос-
новополагающий принцип организации 
взаимоотношений военнослужащих, при 
котором личные интересы осознанно и це-
ленаправленно подчиняются общим инте-
ресам подразделения, офицерского корпуса, 
Вооруженных Сил в целом. Коллективизм 
в военной среде проявляется в товарище-
ском сотрудничестве, в готовности к взаи-
модействию и взаимопомощи, во взаимо-
понимании, взаимовыручке и готовности 
рисковать ради товарища.
Приоритетные мотивы военно-профес-
сиональной деятельности не могут быть 
прагматическими. Они должны быть осно-
ваны на получении удовлетворения от са-
мого содержания военной службы, на долге 
и ответственности, что выражается в идее 
военной службы по призванию. Сегодня 
идею военной службы по призванию пыта-
ются вытеснить материальными и прагма-
тическими мотивами, однако, как мы видим, 
это противоречит базовым теориям военной 
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психологии, а на практике дает, в основном, 
отрицательный результат. Не руководствуясь 
призванием к военной службе, офицеры не 
находят своего места в военной среде и испы-
тывают трудности в адаптации к военно-про-
фессиональной деятельности, несмотря на 
повышения окладов и установленные льготы.
Наконец, четвертая группа идейно-цен-
ностных основ профессионального воспи-
тания образуется личностными качествами, 
присущими представителям офицерского 
корпуса. В эту группу нами включены идеи: 
патриотизма, дисциплинированности, под-
чинения и ответственности, профессиона-
лизма и образования в течение всей жизни. 
По сути, эти идеи заключаются в следова-
нии в процессе профессионального воспи-
тания идеалам и образцам военно-профес-
сиональной деятельности офицера, которые, 
безусловно, обладали перечисленными ка-
чествами. Считаем, что идеи этой группы 
предельно ясны и понятны, а потому не нуж-
даются в пояснении.
Современная военная наука ведет актив-
ный поиск путей и способов развития лич-
ности офицера не просто в соответствии 
с постоянно возрастающими требованиями 
профессии, но и с учетом перспективы, при 
которой личность прогрессивного офицера 
сама становится фактором развития воен-
ного дела. Важными при такой постановке 
вопроса становятся ценностно-смысловые 
основания военно-профессиональной де-
ятельности офицера, формируемые в про-
фессиональном воспитании курсантов. 
Приведенный в статье перечень идейно-
ценностных основ воспитания, разумеется, 
не претендует на исчерпывающую полноту, 
однако на его основе, как мы считаем, воз-
можна организация ценностно-ориентиро-
ванных воспитательных процессов. 
Библиографический список
1. Галкин М. С. Новый путь современного 
офицера // Офицерский корпус Русской Армии. 
Опыт самопознания. – М.: Военный университет: 
Русский путь, 2000. – 368 с.
2. Ильинский И. М. Основы концепции воспи-
тания жизнеспособных поколений [Электронный 
ресурс]. – URL: http://www.ilinskiy.ru/publications/
sod/konts-vosp-5.php (дата обращения 21.02.2015).
3. Калинин Л. А. Деструктивная идеология 
как социальный феномен: социально-философ-
ский анализ: дис. ... канд. филос. наук. – Н. Нов-
город, 2007. – 199 с.
4. Керсновский А. А. Наш будущий офицер-
ский корпус // Офицерский корпус Русской Ар-
мии. Опыт самопознания. – М.: Военный Универ-
ситет, 2000. – 368 с.
5. Конституция Российской Федерации. – М.: 
Питер, 2015. –  64 с.
6. Краевский В. В. Инновации и традиции  – 
два полюса мира образования // Магистр. – 
2000.  – № 1. – С. 1–12.
7. Соловьев С. С. Менталитет российского 
офицера: вызовы XXI века // Социологические 
исследования. –  2003. – № 12. – С. 50–61.
8. Уледов А. К. Духовное обновление обще-
ства. – М.: Мысль, 1990. – 334 с.
Razgonov Vitaliy Leonidovich
Нead of the Novosibirsk higher Military Command School,  Colonel,  vlrazgonov@yandex.ru, Novosi-
birsk  
IDEOLOGICAL bASES OF PROFESSIONAL EDUCATION  
OF CADETS OF A MILITARY COLLEGE
Abstract. In modern conditions, the emergence of new threats to Russia’s security actualizes the 
problem of education of military personnel. The solution involves a judicious balance between tradi-
tional and innovative methods. To ensure that it has sound ideological basis of professional education. 
The article substantiates the necessity of working in the field of definition of the ideological and 
value bases of professional training of future officers. The main factors of their determination and 
transformation under modern conditions. Pre-attempted to determine the structure and content of the 
ideological and value bases of professional education of cadets of military high school. The author 
refers to him in public, mental, corporate and personal bases of training of future officers. With their 
view of the possible organization of value-oriented education at the military College.
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ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ АСПЕКТЫ ПОДГОТОВКИ УЧИТЕЛЯ  
КАК СУБЪЕКТА ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ В УСЛОВИЯХ 
ТРАНСФОРМАЦИИ ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ1
Аннотация. В данной статье описаны особенности организации профессиональной под-
готовки учителя как субъекта педагогической деятельности. Данная подготовка требует пере-
смотра содержания и технологии обучения будущих специалистов с учетом полифункциональ-
ной специфики профессионально-педагогической деятельности. Рассмотрены современные 
подходы к организации образовательного процесса в педагогическом вузе с учетом идеи са-
моразвития личности, обеспечения каждому обучающемуся собственной образовательной 
траектории. Авторы придерживаются точки зрения, что существует два пути формирования 
будущего учителя как субъекта педагогической деятельности. Первый – упражнять его в каж-
дом отдельном виде педагогической деятельности. Это экстенсивный путь и образовательный 
процесс по своему объему не позволит обеспечить реализацию образовательного стандарта 
профессионального образования. Второй путь, которого придерживаются авторы, более слож-
ный, но единственно возможный в условиях реализации третьего стандарта ВПО: научить сту-
дентов овладевать общими способами педагогической деятельности и решать нестандартные 
нетиповые педагогические задачи, которые позволят учителю «адаптировать себя» к ситуации. 
Важно, обнаружив родовые признаки педагогической деятельности, обучить будущих учите-
лей общим способам деятельности. 
Ключевые слова: профессиональное образование, учитель, педагогическая деятельность, 
субъект педагогической деятельности, компетентностный подход, компетентность, образова-
тельный процесс, полифункциональность, адаптивность, субъектная позиция.
1 Данная статья опубликована в рамках государственного задания Минобрнауки РФ в 2015 году 
по проекту «Субъектное развитие личности будущего учителя в процессе профессиональной деятель-
ности».
Социально-экономическое развитие 
общества, модернизация рынка труда 
и востребованность специалистов с ши-
рокими профессиональными возмож-
ностями формируют четкие требования 
работодателей к выпускникам педвузов, 
способных к адаптации в ситуации не-
определенности и нахождению соб-
ственной стратегии поведения, что обе-
спечивает их полифункциональность 
как учителей [3]. Стандартизированный 
процесс профессиональной подготов-
ки позволяет готовить будущих учите-
лей к решению типовых задач. Однако 
в условиях реальной образовательной 
практики педагогические задачи нестан-
дартны, и научить студентов их решению 
в соответствии с условиями каждой кон-
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кретной ситуации практически невозможно. 
Образовательный процесс по своему объему 
не позволяет учить студентов овладевать 
каждым отдельным видом педагогической 
деятельности, поэтому необходимо научить 
студентов общим способам педагогической 
деятельности, позволяющим овладевать но-
выми видами и функциями педагогической 
деятельности и решать нетиповые педагоги-
ческие задачи.
За счет полифункциональности направле-
ние деятельности учителя может меняться, 
что повышает его профессиональный потен-
циал и дает конкурентные преимущества на 
рынке труда. Придать учителю социальную и 
профессиональную устойчивость, повысить 
его конкурентоспособность при различных 
реорганизациях, помочь осознанно выстра-
ивать этапы своего профессионального пути 
и противостоять профессионально-личност-
ным деформациям возможно, лишь целе-
направленно формируя будущего учителя 
как постоянно развивающуюся профессио-
нально компетентную личность с собствен-
ной активной субъектной позицией [10]. 
Профессионально компетентным, согласно 
А. К. Марковой, является такой труд учите-
ля, в котором на достаточно высоком уровне 
осуществляется педагогическая деятель-
ность, педагогическое общение, реализуется 
личность учителя, в котором достигаются 
хорошие результаты в обученности и вос-
питанности школьников [9]. То, как педагог 
будет решать свои многочисленные задачи, 
какие решения принимать, насколько эти ре-
шения будут правильными, а педагогическая 
деятельность эффективна, зависит, прежде 
всего, от того, как формулирует педагог цели 
своей профессиональной деятельности, что 
считает приоритетным в своей профессии, 
каков он сам как личность, как субъект педа-
гогической деятельности.
Психологи выделяют следующие свой-
ства субъектности педагога:
– психофизиологические (индивидные) 
свойства субъекта (задатки), выступающие 
как предпосылки осуществления им своей 
профессиональной роли; 
– способности; 
– направленность и другие личностные 
свойства;
– профессионально-педагогические и пред-
метные знания и умения [8].
Изменение позиции педагога от пассивно-
созерцательной в отношении себя и образо-
вательной реальности к активно-созидатель-
ной требует переориентации современного 
педагогического образования на личностно-
профессиональное развитие будущего педа-
гога и ставит проблему создания условий, 
направленных на активизацию самопозна-
ния, саморазвития студентов, изменение их 
отношения к собственным достижениям.
Профессиональная подготовка будущих 
педагогов предусматривает решение ком-
плекса задач, среди которых важное место 
отводится развитию индивидуальности сту-
дента, созданию условий для проявления 
и развития субъектности студентов, характе-
ризующейся осознанием и принятием целей 
деятельности; адекватностью самооценки 
своих возможностей и способностей, кри-
тичностью по отношению к себе и окружа-
ющим, потребностью в самоконтроле; спо-
собностью действовать целенаправленно 
и самостоятельно; готовностью принимать 
самостоятельные решения и нести ответ-
ственность за их реализацию; активностью 
и заинтересованностью студента в органи-
зации деятельности, в достижении поло-
жительного результата, инициативностью; 
потребностью в самоопределении и саморе-
ализации; способностью анализировать дея-
тельность, рефлексивно относиться к своим 
действиям и окружающему миру [2].
Организация профессиональной подго-
товки полифункционального учителя как 
субъекта педагогической деятельности тре-
бует пересмотра содержания и технологии 
обучения будущих специалистов с учетом 
полифункциональной специфики професси-
онально-педагогической деятельности. 
Традиционная модель образования ис-
ходит из признания ведущей роли внешних 
воздействий в формировании и развитии 
личности. Однако в настоящее время зало-
гом профессионального успеха уже не могут 
служить полученные однажды в жизни зна-
ния. На первый план выходит способность 
специалистов ориентироваться в огромном 
информационном поле, умение самосто-
ятельно находить решения и их успешно 
реализовывать. Важнейшей ценностью 
и основным капиталом современного обще-
ства является человек, способный к поиску 
и освоению новых знаний и принятию не-
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стандартных решений. Современные подхо-
ды к организации образовательных систем 
в качестве ведущей идеи рассматривают 
саморазвитие личности, обеспечение каж-
дому обучающемуся собственной образова-
тельной траектории. Новая школа признает 
самоценность субъектного опыта индивида 
как неповторимый способ его жизнедеятель-
ности. Образование, таким образом, пред-
ставляется процессом, организующим 
интеграцию социального с субъектным опы-
том личности, как процесс обогащения и 
окультуривания имеющихся знаний, умений 
и способов жизнедеятельности [3].
В педагогической науке условия фор-
мирования личности как субъекта де-
ятельности исследованы и достаточно 
подробно описаны. В работах Р. М. Асадул-
лина, Ю. Н. Кулюткина, В. А. Сластёнина, 
Е. Н. Шиянова и других показано, что по 
своей природе педагогическая деятель-
ность – это производное от социальной 
деятельности и ее конкретное содержание 
зависит как от целей данной профессии, ее 
общественной роли и признания, так и от 
других факторов. Педагогической деятель-
ности изначально свойственны все признаки 
деятельности, которые определяют ее как:
– непрерывный, живой, предельно пла-
стичный, изначально нерегламентирован-
ный и неограниченный процесс взаимодей-
ствия человека с окружающим его миром; 
– систему внешне наблюдаемых дей-
ствий, противопоставляемых сознанию как 
внутренней программе, управляющей этими 
действиями; 
– преобразование субъектом предметов 
и явлений окружающего мира; 
– форму выражения внутренних жизнен-
ных смыслов ее субъекта; 
– носителя и показателя внутренних пере-
живаний и мышления субъекта [11]. 
При всем этом она остается специфической 
деятельностью и обладает существенными 
признаками, по которым ее отличают от дру-
гих видов профессиональной деятельности.
Педагогическая деятельность – есть по-
листруктурное и многоуровневое образова-
ние, находящееся в сложных связях с дру-
гими социальными явлениями. В структуре 
педагогической деятельности важно выде-
лить конституирующие элементы, родовые 
признаки педагогической деятельности, от-
влеченные от ее содержания и разных видов 
выполнения. Исполнение педагогической 
деятельности, не зависящей от ее содержа-
ния и формы выполнения, складывается из 
трех этапов: постановки педагогом целей 
и задач своей деятельности; выбора и при-
менения им необходимых средств воздей-
ствия на детей; оценки и коррекции своих 
действий. Полноценное осуществление пе-
дагогической деятельности возможно, если 
учитель способен предвосхищать ее цели, 
выбирать и оценивать необходимые для 
ее реализации средства, владеть широким 
спектром методов воздействия на детей, рас-
считывать последствия, мысленно контро-
лировать каждое свое действие, оценивать 
и соотносить эти действия с поставленной 
целью, осуществлять коррекцию своих воз-
действий на учащихся. Важно, обнаружив 
эти родовые признаки педагогической де-
ятельности, научить будущих учителей 
общим способам деятельности (метаспо-
собам), что обеспечит способность «дорабо-
тать» себя для решения задач, которые ему 
еще не приходилось выполнять, что и лежит 
в основе полифункциональности учителя.
Полифункциональность обеспечивает 
конкурентоспособность учителей на рын-
ке труда, мобильность, способность гибко 
адаптироваться к изменяющимся условиям. 
Расширение сферы деятельности современ-
ной школы, выражающееся в появлении 
новых видов педагогической деятельности 
(разработка элективных курсов, организация 
проектно-исследовательской деятельности 
обучающихся, психолого-педагогическое 
сопровождение индивидуальных образова-
тельных траекторий обучающихся) и новых 
должностей (тьютор, сетевой координатор, 
диспетчер и др.) требует организации под-
готовки полифункционального специалиста. 
Основными видами педагогической де-
ятельности являются преподавание и вос-
питание [7]. Преподавание как вид специ-
альной деятельности учителя направлен 
на управление преимущественно познава-
тельной деятельностью учащихся. Воспи-
тательная работа – это педагогическая де-
ятельность, направленная на организацию 
воспитательной среды и управление разно- 
образными видами деятельности воспитан-
ников с целью решения задач их гармонич-
ного развития. Существует еще несколько 
61Siberian pedagogical journal  ♦ № 6 / 2015
Vocational  training
видов педагогической деятельности, ре-
ализуемых педагогом в образовательном 
процессе школы: самообразование и само-
воспитание самого учителя; научно-иссле-
довательская деятельность; методическая 
деятельность (изучение передового педаго-
гического опыта, достижений науки); управ-
ленческая деятельность (руководство образо-
вательным учреждением, его структурами); 
организаторская деятельность (организация 
детско-юношеского движения в школе и вне 
ее); внешкольная деятельность (работа по ме-
сту жительства, во внешкольных учреждени-
ях) и др.
Педагогическая деятельность учителя 
реализуется в определенных ситуациях по-
средством выполнения самых разнообраз-
ных действий, подчиненных определенным 
целям и направленных на решение тех или 
иных педагогических задач, осознанно (це-
ленаправленно) или стихийно, интуитивно 
создаваемых учителем. Определенная со-
вокупность таких разнородных действий 
приводит к реализации той или иной психо-
лого-педагогической функции, представляя 
структурную организацию педагогической 
деятельности. Для приобретения и совер-
шенствования профессионализма и выра-
ботки педагогического мастерства учителю 
необходимо детально представлять себе 
структуру и связанную с ней систему функ-
ций педагогической деятельности. 
Исследования ряда ученых (Н. В. Кузь-
мина, В. А. Сластёнин, А. И. Щербаков 
и др.) показывают, что в образовательном 
процессе проявляются следующие взаи-
мосвязанные функции учителя: диагности-
ческая, ориентационно-прогностическая, 
конструктивно-проектировочная, организа-
торская, информационно-объяснительная, 
коммуникативно-стимулирующая, аналити-
ко-оценочная, исследовательско-творческая, 
гностическая (исследовательская). В систе-
ме образования полифункциональный спе-
циалист в отличие от монофункционального 
учителя – «урокодателя» реализует все мно-
жество функций на основе развитых общих 
способов педагогической деятельности [15]. 
Учитель как субъект педагогической дея-
тельности характеризуется наличием у него 
субъектной позиции, которая представляет 
собой совокупность ценностных отношений 
личности и способов их реализации, отра-
жающей актуальный уровень личностно-
профессионального развития педагога [6]; 
сложную интегративную характеристику 
личности профессионала, отражающую его 
активно-избирательное, инициативно-ответ-
ственное, преобразовательное отношение 
к самому себе, к деятельности, к миру и жиз-
ни в целом [1]; является условием, позво-
ляющим индивидуально-творчески интер-
претировать и интериоризировать феномен 
образования, т. е. осуществлять професси-
ональную деятельность сообразно уровню 
своего личностно-профессионального раз-
вития [13]. Субъектная позиция актуализи-
рует общеличностное и профессиональное 
развитие человека, проявляясь в авторстве 
организации и развертывания собствен-
ной жизнедеятельности; она формируется 
под воздействием среды и воспитания [5]. 
Структура готовности полифункционально-
го учителя к педагогической деятельности 
как субъекта деятельности включает следу-
ющие компоненты: 
– мотивационно-ценностный, отражаю-
щий направленность личности на профес-
сию и ее ценности; 
– проектировочно-исполнительский, обе-
спечивающий операциональную сторону 
его активности, проявляющийся в умении 
конструировать и организовывать взаимо-
действие с учащимися как субъектами обра-
зовательного процесса; 
– оценочно-рефлексивный, выражаю-
щийся в умении оценивать и осуществлять 
коррекцию собственной педагогической по-
лифункциональной деятельности (табл.).
В динамике целостного развития педаго-
гическая деятельность проходит пять эта-
пов, характеризующих разные уровни ее 
продуктивной деятельности:
I уровень – минимальный, репродуктив-
ный: педагог может и умеет рассказать дру-
гим то, что знает сам;
II уровень – низкий, малопродуктивный, 
адаптивный: педагог умеет приспособить 
свое сообщение к особенностям аудитории;
III уровень – средний, среднепродук-
тивный, локально-моделирующий: педагог 
владеет стратегиями обучения учащихся 
знаниям, умениям, навыкам по отдельным 
разделам;
IV уровень – высокий, продуктивный, 
системно-моделирующий: педагог владеет 
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Таблица
Критерии и индикаторы сформированности полифункционального учителя  
как субъекта деятельности 
Критерии  
сформирован-
ности
Индикаторы сформированности полифункционального учителя  
как субъекта деятельности
М
от
ив
ац
ио
нн
о-
 
це
нн
ос
тн
ы
й
– осознанность выбора профессиональной деятельности;
– понимание цели и задач полифункциональной педагогической деятельности и осознание ее 
значимости и значимости отдельных ее функций; 
– потребность в личностно-профессиональной самореализации;
– субъектное отношение к себе и другим;
– осознанное восприятие себя и других как организаторов и исполнителей собственной про-
фессионально-педагогической деятельности;
– желание как можно полнее овладеть знаниями и умениями организации конструктивного 
взаимодействия с субъектами образовательного процесса; 
– принятие ответственности за результаты образовательного процесса (взаимодействия с 
учащимися);
– готовность к проявлению сотрудничающего взаимодействия, нормосообразному поведению 
в отстаивании своих интересов и принятии интересов оппонента для достижения совместной 
цели;
– потребность в самостоятельном осознанном выборе жизненного и профессионального пути
П
ро
ек
ти
ро
во
чн
о-
 
ис
по
лн
ит
ел
ьс
ки
й 
Умения:
– делать осознанный выбор жизненного и профессионального пути;
– выбирать способы самореализации в профессиональной деятельности, адекватные конкрет-
ной ситуации;
– управлять своей деятельностью и поведением; 
– осуществлять стратегию и тактику собственного личностно-профессионального развития  
и совершенствования;
– выявлять индивидуальные предпочтения (индивидуальные образовательные потребности), 
возможности ученика;
– ставить педагогические цели и задачи сообразно возрастным и индивидуальным особенно-
стям обучающихся;
– выстраивать индивидуальную образовательную траекторию обучающихся на основе резуль-
татов диагностики;
– самостоятельно принимать решение в различных педагогических ситуациях и нести за него 
ответственность;
– устанавливать субъект-субъектные отношения с обучающимися (готовность к сотрудничеству);
– самостоятельно конструировать образовательный процесс, подбирать учебный материал, опреде-
лять оптимальные средства и эффективные методы обучения и воспитания;
– формировать у учащихся нужную мотивацию и структуру учебной деятельности (учения);
– правильно оценивать внутреннее состояние другого человека, сочувствовать, сопереживать 
ему (способность к эмпатии);
– приспосабливать воспитательные воздействия к индивидуальным особенностям воспитыва-
емого ребенка;
– вселять в человека уверенность, успокаивать его, стимулировать к самосовершенствованию;
– находить нужный стиль общения с каждым ребенком, добиваться его расположения и взаи-
мопонимания;
– вызывать к себе уважение со стороны воспитываемого, пользоваться неформальным при-
знанием с его стороны, иметь авторитет среди детей;
– передавать свой опыт другим учителям и в свою очередь учиться на их примерах
О
це
но
чн
о-
 
ре
ф
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кс
ив
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й
– оценивающее, взвешенное суждение;
– рациональное оценивание различных позиций;
– непредвзятость, умение видеть ситуацию со стороны;
– обусловленность действий результатами рефлексии; 
– готовность обращаться к своему опыту; 
– готовность действовать на основе анализа явлений и событий;
– самоконтроль и самоорганизация;
– адекватность самооценки
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способами организации и управления учеб-
ной деятельностью учащихся, стратегиями 
формирования искомой системы знаний, 
умений и навыков по предмету в целом;
V уровень – высший, высокопродуктив-
ный, системно-моделирующий деятельность 
и поведение учащихся: педагог владеет 
стратегиями превращения своего предмета 
в средство формирования личности учаще-
гося, его потребностей в самовоспитании, 
самообразовании, саморазвитии.
Развитие профессиональной деятельно-
сти будущего учителя происходит с посто-
янным обновлением его содержательных 
и технологических аспектов, позволяющих 
постепенно «переводить» учебную деятель-
ность студента через «стадии» учебно-про-
фессиональной, квазипрофессиональной 
деятельности в профессиональную деятель-
ность специалиста. Таким образом, учебная 
деятельность студента по мере развития 
и обновления средств и приближения обра-
зовательного процесса в педвузе к реальным 
условиям работы учителя будет приобретать 
более сложную, развернутую структуру, 
приближающуюся по составу функций его 
профессиональной деятельности.
Все это указывает на то, что в развитии 
педагогической деятельности необходимо 
обнаружить генетически исходное звено 
(отношение), позволяющее вывести всю 
систему связей – некую содержательно-
функциональную единицу, которая в обра-
зовательном процессе, проявляясь вначале 
в самом общем виде, должна обретать более 
конкретные и сложные формы. Следователь-
но, образовательный процесс в педвузе, его 
содержательные и технологические характе-
ристики должны укладываться в рамки ре-
шения этого принципа. 
Изучение источников по данной про-
блеме, связанной с поиском теоретических 
основ определения содержания образова-
ния и структурирования ее в заявленном 
контексте, показало, что этим требованиям 
в большей мере соответствуют концепция 
содержательного обобщения и теория фун-
даментализации и профессионализации. 
Они позволяют, с одной стороны, выполнить 
условия целостного представления учебно-
го материала в логике субъектного развития 
будущего учителя, а с другой – определить 
педагогическую технологию, которая моде-
лирует в динамике реальные условия упраж-
нения студентов в выполнении учебных 
и профессиональных действий, необходи-
мых для отражения педагогических явлений 
и конструирования новых педагогических 
объектов [3].
Поскольку задача моделирования про-
цесса развития педагогической деятель-
ности сводится к определению возможных 
путей эволюции педагогических условий 
и средств педагогического образования, то, 
следовательно, и сам образовательный про-
цесс должен также рассматриваться как 
многоуровневая система, в которой содер-
жатся средства и условия, способные акту-
ализировать педагогическую деятельность 
как развивающееся целое.
В принципе есть два пути формирования 
полифункционального специалиста. Пер-
вый – упражнять его в каждом отдельном 
виде педагогической деятельности. Это экс-
тенсивный путь, и образовательный процесс 
по своему объему не позволит обеспечить ре-
ализацию образовательного стандарта про-
фессионального образования. Второй путь – 
более сложный, но единственно возможный 
в условиях реализации третьего стандарта 
ВПО: научить студентов овладевать общи-
ми способами педагогической деятельности 
и решать нестандартные нетиповые педаго-
гические задачи, которые позволят учителю 
«адаптировать себя» к ситуации. Важно, об-
наружив родовые признаки педагогической 
деятельности, обучить будущих учителей 
общим способам деятельности (метаспосо-
бам). Иначе говоря, учитель должен приоб-
рести способность на основе исследования 
ситуации определять «недостающие знания 
и умения», добавив которые к имеющимся, 
можно решить задачу. Подобно тому, как 
в проблемном обучении студент сталкивает-
ся с проблемной ситуацией, которая понима-
ется как субъективное состояние человека, 
возникающее в результате рассогласования 
между наличными знаниями, способами де-
ятельности и необходимыми навыками, так 
и в ситуации неспособности решить задачу 
известными способами студент, обладаю-
щий общими способами педагогической 
деятельности и потенциалом приобретения 
знаний и умений, обнаружит дополнитель-
ные способы (видовые по отношению к ро-
довым) решения. 
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Образовательный процесс, направлен-
ный на формирование личности учителя как 
субъекта педагогической деятельности, по-
требует принципиального обновления его со-
держательных и технологических аспектов, 
выделения всеобщей формы теоретического 
описания всех педагогических явлений, не-
зависимо от их природы и предлагаемого 
комплекса учебных действий, в реальных 
условиях педагогической практики, макси-
мально приближающих учебную деятель-
ность студентов к деятельности учителя. 
При этом метод обнаружения теоретической 
основы педагогических знаний должен стать 
общим способом и средством их изучения 
и усвоения. Он состоит в том, чтобы в первую 
очередь знакомить студентов не с отдельны-
ми частными вопросами, а с наиболее общи-
ми положениями и законами, переходя затем 
к рассмотрению конкретных педагогических 
проблем как частных случаев. Действуя сна-
чала репродуктивно, по аналогии, по образ-
цу, накапливая опыт, расширяя свои пред-
ставления о природе педагогических явлений 
и способах их преобразования, учитель по-
степенно переходит к самостоятельной рабо-
те, к педагогическому творчеству.
Образовательный процесс, который учит 
студентов педагогической деятельности по 
принципу «один за другим», непродукти-
вен. Нужен иной формат педагогического 
образования, который формирует студентов 
как субъектов педагогической деятельности, 
т. е. обучает студентов способам педагогиче-
ской деятельности по принципу «все сразу». 
Традиционная вузовская образовательная 
система дифференцирована на собственно 
образовательный процесс (лекции, семи-
нары, практические занятия, практикумы); 
внеаудиторную работу, которая включает 
исследовательскую деятельность студентов 
в кружках, лабораториях, спецсеминарах; 
педагогическую практику. Наш подход со-
храняет эту традицию, но организация про-
фессиональной подготовки подразумевает 
синтез всех трех направлений в выстраива-
нии образовательного процесса, в котором 
на деле происходит интеграция образования, 
науки и производства. Но соотношение этих 
трех компонентов образования на разных 
временных ступенях образовательного про-
цесса разное. Эта особенность диктуется 
логикой становления студента как субъекта 
профессиональной деятельности: снача-
ла работа по образцу: педагог показывает, 
а студент повторяет и упражняется, затем 
самостоятельная работа с элементами твор-
чества, творческая [3]. 
Таким образом, профессиональная под-
готовка полифункционального учителя 
как субъекта педагогической деятельности 
должна характеризоваться следующими ос-
новными положениями: 
– обучение студентов наиболее общим 
способам педагогической деятельности;
– образовательный процесс должен но-
сить исследовательский характер и специ-
ально учить студентов исследовательской 
деятельности (умениям);
– образовательный процесс должен обла-
дать всеми условиями, которые обеспечива-
ют интеграцию первых двух характеристик. 
В условиях реализации третьего стандар-
та ВПО единственный путь формирования 
полифункционального учителя как субъекта 
педагогической деятельности – это науче-
ние их общим способам деятельности (по-
становка целей и задач своей деятельности; 
выбор и применение необходимых средств 
воздействия на детей; оценка и коррекция 
своих действий). 
Формирование полифункционально-
го учителя как субъекта педагогической 
деятельности осуществляется при изуче-
нии модуля «Педагогика». В соответствии 
с требованиями концепции содержательно-
го обобщения усвоение учебного матери-
ала происходит посредством восхождения 
от абстрактного к конкретному и от общего 
к частному, а познание сущности конкрет-
ного – последовательно от одного теорети-
чески осмысленного и осознанного факта 
к другому. Это условие требует в первую 
очередь знакомства студентов не с отдель-
ными частными вопросами, а с наиболее об-
щими положениями и законами с последую-
щим переходом к рассмотрению конкретных 
педагогических проблем как частных случа-
ев общей закономерности. Такое движение 
мысли познающего субъекта образователь-
ного процесса должно направляться одной 
теоретической идеей. В результате подоб-
ного структурирования студенты будут про-
ходить один и тот же материал на разных 
уровнях теоретического описания и исполь-
зовать различные знания и средства для его 
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отражения. 
Переходы мысли от одного факта к другому 
рассматриваются как последовательные ло-
гические моменты, каждый из которых пред-
ставляет завершенную систему знаний, между 
которыми существуют родо-видовые отноше-
ния. Такая организация учебного материала 
дает возможность субъектам образователь-
ного процесса использовать особые приемы, 
позволяющие им не только ориентироваться 
в предметной области, но и осознавать струк-
турные связи между объектами изучаемой пе-
дагогической действительности [3]. 
Системное структурирование учебного 
материала позволяет представить содержа-
ние учебной дисциплины в виде блоков ин-
формации, в которых отражается поуровне-
вый срез педагогической действительности. 
При этом каждый уровень не только дает 
полную картину, всю панораму изучаемого 
явления, но и отличается по глубине про-
никновения в ее сущностные характеристи-
ки. Такая спиралевидно построенная струк-
тура содержания образования оставляет 
в зоне внимания студентов основной предмет 
учебной деятельности и логическую систему 
развертывания проблемы. В новой организа-
ции содержания образования представлена 
возможность сохранения в сознании прой-
денного материла для сознательной поста-
новки цели изучения последующей темы. 
Как известно, оформление знаний – это 
всегда внутренне переживаемый процесс, 
процесс наложения нового знания на пласт 
пережитого опыта жизни, субъектного пе-
дагогического опыта. В свою очередь, ус-
воение знаний обеспечивается субъектной 
позицией студента в образовательном про-
цессе, что обеспечивается особой логикой 
форм учебной деятельности студентов, 
обнаружения инварианта учебных дей-
ствий. Такой наиболее простой структурой 
профессиональной деятельности является 
внешняя предметная деятельность человека, 
реализуемая как цепочка последовательных 
действий: анализ  – прогноз – целеполага-
ние – планирование – исполнение – оцен-
ка – контроль. Образовательный процесс со-
стоит не только в теоретическом описании 
этих действий и усвоении их как знаний, но 
и в упражнении их выполнения. Другим ус-
ловием определения содержания педагоги-
ческого образования является метод обнару-
жения инварианта и определения принципа 
структурирования учебного материала и по-
следовательности усвоения на занятиях. 
Инвариантная черта образовательного 
процесса, клеточкой которого выступает 
взаимодействие преподавателя и студента, 
позволяет представить образовательный 
процесс в виде определенной последова-
тельности этапов познания и конструирова-
ния. При этом преподаватель перестает быть 
транслятором готовых знаний, а становится 
человеком, который направляет собствен-
ную учебно-познавательную деятельность 
студентов по познанию педагогической дей-
ствительности. Нагрузка, которую выпол-
няет студент в образовательном процессе, 
определяется природой и функциями педа-
гогической деятельности: преобразовывать 
педагогическую действительность соответ-
ственно целям обучения и воспитания. Поэ-
тому вся совокупность знаний, позволяющая 
решать эти задачи, может быть разделена 
на две группы: 1) знания о педагогических 
явлениях, о сущности и закономерностях 
педагогического процесса, уже построенно-
го и осуществленного в действительности 
и 2) знания о том, как нужно конструиро-
вать, осуществлять и совершенствовать об-
учение и воспитание.
Особая роль при формировании учителя 
как субъекта педагогической деятельности 
отводится педагогической практике сту-
дентов, которая остается самостоятельным 
направлением их подготовки. Но функци-
ональное назначение практики меняется. 
В ходе педагогической практики происхо-
дит образовательный процесс, но с большим 
составом практического и исследователь-
ского компонента триады «наука – образо-
вание – практика (производство)». В образо-
вательном процессе студенты вовлекаются 
в проектировочную и конструктивную дея-
тельность, создавая педагогические проек-
ты и конструируя реальные педагогические 
объекты (сначала «игрушечные», затем ква-
зи-проекты). Но для студентов, для их уров-
ня субъектности они всегда субъективно 
значимые [14]. 
Для реализации цели и задач подготовки 
полифункционального учителя как субъекта 
педагогической деятельности мы предлага-
ем использовать следующие методы обуче-
ния и воспитания: 
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– проблемные методы обучения, к кото-
рым относятся эвристическая беседа, иссле-
довательский метод, проблемное изложение. 
Данная группа методов позволяет: сформиро-
вать у будущих педагогов умения ориентиро-
ваться в нестандартных ситуациях; выявлять, 
анализировать проблемную ситуацию и уста-
навливать причинно-следственные связи, 
решать конкретные образовательные задачи, 
решать творческие задачи во время прохож-
дения педагогической практики;
– метод проектов, позволяющий форми-
ровать у будущих педагогов умения поста-
вить цель, конструировать, проектировать 
содержание учебной деятельности, навыки 
научно-исследовательской работы;
– тематические дискуссии, способствую-
щие формированию коммуникативной ком-
петентности будущих педагогов, которая 
включает в себя определенные личностные 
качества и сформированность умений аргу-
ментировать и защищать свою точку зрения 
в споре, убеждать своих оппонентов, зада-
вать вопросы и тактично отвечать на них, 
а также умения вести внутренний и внеш-
ний диалог;
– моделирование – метод, позволяющий 
будущим учителям развивать умения в сфе-
ре предстоящей профессиональной деятель-
ности;
– ролевые игры, презентации, конкурсы 
практических работ с их обсуждением, кон-
курсы педагогического мастерства, позво-
ляющие развивать навыки работы в группе, 
актуализировать у будущих педагогов профес-
сионально-значимые ценности, активизиро-
вать субъектную позицию личности студента;
– кейс-методы, которые мы принимаем за 
основное в организации профессиональной 
подготовки полифункционального учителя 
как субъекта педагогической деятельности.
В процессе подготовки полифункцио-
нального учителя как субъекта педагоги-
ческой деятельности подготовки нами ис-
пользуются следующие формы обучения 
и воспитания: тьюториал, конференция, лек-
ция, лабораторное занятие, педагогическая 
практика, проблемное семинарское занятие, 
спецпрактикум, коллективное творческое 
дело, групповая работа, самостоятельная ра-
бота, круглый стол, деловая игра, благотво-
рительные акции.
Реализация компетентностного подхо-
да должна предусматривать широкое ис-
пользование в учебном процессе активных 
и интерактивных форм проведения занятий 
(компьютерных симуляций, деловых и роле-
вых игр, разбор конкретных ситуаций, пси-
хологические и иные тренинги) в сочетании 
с внеаудиторной работой с целью формиро-
вания и развития профессиональных навы-
ков обучающихся. 
Таким образом, организация многопро-
фильной деятельности студентов в обра-
зовательном пространстве вуза, внедрение 
интерактивных методов и форм обучения 
обеспечивает освоение множества функций 
педагогической деятельности и позволяет 
сформировать субъектную позицию будущего 
учителя в профессиональной деятельности.
Трансформация профессиональной под-
готовки будущих учителей позволяет им 
быть востребованными на современном 
рынке труда, соответствуя требованиям ра-
ботодателей к выпускникам педвуза. 
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THEORETICAL ASPECTS OF THE TRAINING OF TEACHER  
AS A SUbJECT OF PEDAGOGICAL ACTIVITY IN THE PERIOD  
OF TRANSFORMATION OF PROFESSIONAL EDUCATION1
Abstract. The article shows the peculiarities of professional training of a teacher as a subject of 
pedagogical activity. This training demands the revision of the content and educational technologies 
of future specialists training with due regard to multifunctional specification of professional peda-
gogical activity. The paper considers the new trends of the educational organization in a pedagogical 
university regarding the ideas of personality self development, ensuring the personal educational path 
to each student.The authors believe that there are two ways of future teacher development as a subject 
(executor) of pedagogical activity. The first is to train him in different types of pedagogical activity. 
It’s an extensive path and the educational process in its scope does not allow realizing the educational 
standard of professional education. The second way held by authors is more complicated but the most 
possible in the realization of the third standard of HPE: to train the students the general methods of 
teacher’s work and to teach them to decide the non-standard non-typical educational tasks, permitting 
to “adapt themselves” to the situation. It’s important having found out the generic characteristics of 
pedagogical activity to train the future teachers the general types of education.
Keywords: vocational education, teacher, teaching activities, the subject of pedagogical activity, 
competence approach, competence, educational process, multifunctionality, adaptability, subject po-
sition.
Поступила в редакцию 06.09.2015
1 This article was published in the framework of the state assignment of the Ministry of education and 
science of the Russian Federation in 2015 on the project “Subjective personal development of future teacher 
in the course of professional activities”.
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Высшее образование на современном 
этапе находится в состоянии постоянной 
трансформации, необходимости активного 
реагирования на новые вызовы российского 
общества. Особенно остро данная тенденция 
отражается в подготовке кадров для учреж-
дений образования и учреждений социаль-
ного обслуживания. В рамках обсуждения 
проблем подготовки педагогических кадров 
выделяются следующие: низкий средний 
балл ЕГЭ у абитуриентов педвузов, неудов-
летворительный уровень трудоустройства 
выпускников и трудности с удержанием их 
в профессии; низкое качество подготов-
ки студентов из-за устаревших методов 
и технологий; отсутствие полноценного 
«погружения» в профессию в связи с кра-
ткосрочностью практики. Поступающие 
в педагогические вузы, как правило, слабо 
ориентированы на получение профессии 
педагогического, психолого-педагогическо-
го или социального профилей, и к моменту 
окончания вуза ситуация практически не ме-
няется [2]. Образовательные и социальные 
учреждения ждут выпускников с высоким 
уровнем мотивации и сформированными 
трудовыми действиями. Об этом свидетель-
ствует принятие целого ряда профессиональ-
ных стандартов, определяющих требования 
к профессиям, в том числе и социального 
профиля: «Психолог в социальной сфере», 
«Специалист по реабилитации», «Специ-
алист по социальной работе», «Специалист 
по работе с семьей», «Специалист по охране 
прав детей» и др. 
Изменения в профессиональном мире 
и в этой связи актуализация вопроса профес-
сионализации в педагогическом вузе ставит 
на первый план проблему организации прак-
тического обучения. Ю. А. Черкасова, рас-
сматривая практическое обучение студентов 
социального профиля, конкретизировала 
его педагогический смысл и определила как 
единый учебно-профессиональный цикл 
вузовского образования, базирующийся на 
принципах открытости, диалогичности, со-
бытийности, рефлексивности, полисубъ-
ектности, проектности и обеспечивающий 
вовлеченность студентов в инновативную 
профессиональную социальную деятель-
ность путем расширения ситуаций профес-
сиональных и личностных проб [12]. Как 
показывают результаты специальных иссле-
дований (Н. Г. Малошонок, С. Ю. Савинова 
и др.), именно образовательная вовлечен-
ность студентов является одной из главных 
детерминант качественного образования 
[3; 7]. Однако сам термин «образовательная 
вовлеченность» на данный момент пока не 
получил широкого распространения в опи-
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Аннотация. В статье анализируется содержание понятия «образовательная вовлеченность 
студентов», описываются компоненты образовательной вовлеченности студентов: мотиваци-
онно-ценностный, когнитивный, коммуникативный, деятельностный, аффективно-рефлек-
сивный. Раскрывается опыт реализации социально-педагогической интернатуры на базе 
педагогического университета. Анализируются первичные диагностические данные по сфор-
мированности мотивационно-ценностного и аффективно-рефлексивного компонентов образо-
вательной вовлеченности будущих бакалавров.
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сании содержания и результатов высшего 
профессионального образования в России, 
хотя в рамках западных исследований ис-
пользуется достаточно давно.
Большая часть исследователей связывает 
понятие «образовательная вовлеченность» 
с интеграцией в процесс обучения. Так, 
Н. Г. Малошонок рассматривает студенче-
скую вовлеченность как академическую ин-
теграцию, как участие студента в полезных 
видах учебной деятельности. Студенческая 
вовлеченность, обозначая глубоко диффрен-
цированный феномен, отражает неодина-
ковое отношение студентов к обучению 
в университете: одни студенты посвяща-
ют учебе большую часть сил и времени, 
в то время как другие предпочитают тратить 
их на внеучебные или внеуниверситетские 
дела [3]. С. Ю. Савинова связывает образо-
вательную вовлеченность с организацион-
ной характеристикой, компонентом которой 
она является и заключается в готовности 
студента затрачивать существенные усилия, 
в частности, время в интересах образова-
тельного учреждения [7]. Вместе с тем ори-
ентация современного высшего образования 
на принцип открытости предполагает об-
ращение к пространственным характери-
стикам организации образовательного про-
цесса, его выход за пределы вуза. В рамках 
нашего предмета исследования речь идет 
о создании новых образовательных мест, но-
вого пространства практического обучения 
будущих бакалавров социального и соци-
ально-педагогического профилей в образо-
вательных и социальных учреждениях.
Мы понимаем под образовательной во-
влеченностью социально-психологическое 
качество личности, которое проявляется 
в психологической предрасположенности, 
высокой интеллектуальной готовности, по-
ложительном эмоциональном отношении 
студента к процессу своего образования 
и будущей профессиональной деятельности. 
Образовательная вовлеченность субъекта 
профессионального образования напрямую 
связана с нахождением студентом как лич-
ных, так и профессиональных смыслов, по-
лучением конкретного практического опыта 
профессиональной деятельности.
Задача по обеспечению образовательной 
вовлеченности предполагает изменение ор-
ганизационных форм практического обу-
чения. Адекватной этой задаче может быть 
форма интернатуры в педагогическом вузе. 
Анализ результатов специальных иссле-
дований свидетельствует о том, что суще-
ствует два подхода к организации интер-
натуры в условиях педагогического вуза. 
В исследованиях, проведенных под руковод-
ством Е. Н. Геворкян на базе Московского 
городского педагогического университета, 
педагогическая интернатура рассматривает-
ся как первичная последипломная специали-
зация выпускников бакалавриата, направ-
ленная на профессиональную адаптацию 
молодых педагогов. Интернатура является 
послевузовским этапом подготовки педаго-
гических кадров, позволяющим обеспечить 
максимально возможный уровень компе-
тенций, необходимых для практической 
деятельности в начале профессиональной 
карьеры. Авторы данной концепции рас-
крывают цель и задачи интернатуры, ори-
ентированные на освоение интернами трех 
организационно-содержательных модулей: 
учебно-теоретического, учебно-практиче-
ского и научно-практического. В рамках 
учебно-теоретического компонента происхо-
дит освоение научной, методической литера-
туры и документации по тематике, связанной 
с актуальной индивидуальной профильной 
подготовкой интерна. Учебно-практический 
модуль предполагает выполнение интерном 
конкретных профессиональных обязанно-
стей по выбранному профилю. Подготовка 
к самостоятельной научно-практической 
и научно-исследовательской работе осу-
ществляется в рамках научно-практического 
модуля. Итогом работы интерна выступает 
портфолио, которое служит инструментом 
оценки профессиональной деятельности, 
обеспечивает возможность рефлексии и са-
мооценки, способствует профессионально-
му росту. Основным результатом интерна-
туры является полная адаптация бакалавров 
педагогического направления к профессио-
нальной деятельности [1].
В рамках второго подхода, реализуемого 
в Красноярском государственном педагоги-
ческом университете им. В. П. Астафьева, 
педагогическая интернатура рассматрива-
ется как практико-ориентированный обра-
зовательный семестровый модуль, который 
вводится на последнем курсе (седьмом се-
местре) вузовского обучения. Речь идет об 
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интеграции профессиональной практики 
в вузовский процесс, а также об участии сту-
дентов в сопровождении и преобразовании 
образовательной реальности. Последнее 
предполагает разные образовательные места 
и разный характер инициативности и само-
стоятельности будущего бакалавра. В каче-
стве педагогических условий организации 
практического обучения типа интернатуры 
мы определяем следующие четыре.
К первому относится разработка специ-
ального организационно-правового обеспе-
чения, которое реализует принцип полисубъ-
ектности образовательного процесса. Второе 
условие введения интернатуры предполагает 
конструирование и реализацию специаль-
ного дизайн-проекта модульной программы 
практического обучения. Он задает вектор 
динамичности за счет последовательного 
усложнения способов профессиональной де-
ятельности: от дескриптивно-феноменологи-
ческих (описание и анализ профессиональной 
реальности) к технологическим (реализация 
различных социальных технологий) и затем 
к преобразующим (включение на уровне со-
участия, исполнения функциональной роли, 
проявления инициативности, креативности, 
проектирование замыслов по изменению ре-
альности).
Компетентностно-ориентированный мо-
дуль должен быть соотнесен с требовани-
ями новых профессиональных стандартов 
в зависимости от типа учреждения и функ-
ций интерна. Третье условие ориентировано 
на адекватное учебно-методическое, кадро-
вое и индивидуальное сопровождение ин-
тернов при максимальном использовании 
активных форм практического обучения, 
обеспечение его открытости, полисубъект-
ности, проектности за счет включения ра-
ботодателей разного уровня (администра-
тивно-управленческого, профессионального 
практического, непрофессионального прак-
тического) в образовательную деятельность. 
Четвертое условие предполагает вовлечение 
интернов в деятельность инновационных 
социальных учреждений разного типа: цен-
тры социального обслуживания населения, 
социально-реабилитационные центры раз-
ной направленности, дома-интернаты для 
пожилых и детей-сирот с умственной от-
сталостью и др., в рамках проектов, разви-
вающих новые подходы, технологии соци-
ального взаимодействия с клиентом с целью 
дальнейшего успешного трудоустройства, 
профессионального и личностного само-
определения будущих бакалавров [10; 11]. 
Мы в рамках данного конкретного иссле-
дования по поводу обеспечения образова-
тельной вовлеченности студентов четверто-
го курса в контексте новой организационной 
формы – социально-педагогической ин-
тернатуры на начальном этапе обратились 
к вопросам согласования нашего замысла 
с основными участниками проекта: студен-
тами, работодателями, преподавателями. 
В качестве главных субъектов выступили 
сами интерны – 20 студентов четвертого 
курса, обучающихся по направлению «Пси-
холого-педагогическое образование», про-
филю «Психология и социальная педаго-
гика», а также практики из инновативных 
учреждений, выступившие в качестве на-
ставников интернов, и преподаватели-ку-
раторы от выпускающей кафедры. Особое 
значение для реализации идей интернатуры 
имеют учреждения, в пространстве кото-
рых интерны «погружаются» в профессио-
нальную реальность. В качестве партнеров 
по реализации проекта интернатуры вы-
ступили следующие учреждения: КГКОУ 
«Красноярский детский дом “Самоцветы”», 
КГБУ СО «Краевой центр помощи семье 
и детям», МБУ «Средняя общеобразователь-
ная школа № 150», МБУ «Городской реаби-
литационный центр для детей и подростков 
с ОВ “Радуга”», МБУ СО «Комплексный 
центр социального обслуживания населе-
ния “Свердловский”», КГБУ СО «Детский 
дом-интернат для детей с умственной отста-
лостью “Березовский”», МКУ «Социально-
реабилитационный центр для несовершен-
нолетних “Росток”». Основным результатом 
подготовительного этапа стала совместная 
разработка концепции социально-педагоги-
ческой интернатуры, в которой были обозна-
чены цели и задачи интернатуры, этапы ре-
ализации, способы оценки эффективности, 
план мероприятий и др.
Введение новой организационной формы 
практического обучения – социально-пе-
дагогической интернатуры, т. е. организа-
ция реальной встречи с профессиональной 
действительностью, состоялось в сентябре 
2014 г. В качестве главного образовательного 
результата выступили такие характеристики 
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или компоненты образовательной вовлечен-
ности студентов, как их мотивация, знание-
вая подготовка, коммуникативные умения, 
способы профессиональной деятельности, 
особенности эмоционального и рефлексив-
ного отношения.
Мотивационно-ценностный компонент, 
являясь системообразующим, раскрывает 
ведущие мотивы и ценностные ориентации 
в будущей профессиональной деятельности 
в качестве педагога-психолога и социального 
педагога, которые относятся к «помогающим» 
профессиям и ориентированы на социальное 
служение, включающее такие ценности, как 
альтруизм, справедливость, желание прино-
сить пользу, работа с людьми и др.
Содержанием когнитивного компонента 
образовательной вовлеченности являются 
знания по предметам профессионального 
цикла, представления о будущей профессии. 
Проанализировав ФГОС по направлению 
«Психолого-педагогическое образование» 
и профессиональные стандарты «Психолог 
в социальной сфере», мы пришли к выво-
ду, что можно выделить следующие группы 
профессионально ориентированных знаний: 
знания о методах и методиках психолого-пе-
дагогического исследования; знания о воз-
растных особенностях человека и закономер-
ностях его развития; знания о содержании, 
принципах организации различных видов де-
ятельности: игровой, учебной, предметной, 
продуктивной, культурно-досуговой; знания 
об основных психолого-педагогических и со-
циально-педагогических технологиях. Пока-
зателем сформированности этого компонента 
является успеваемость студентов по предме-
там профессионального цикла.
Особое значение в формировании обра-
зовательной вовлеченности студентов отво-
дится коммуникации, которая раскрывается 
посредством повышения инициативности, 
содержания высказываний, их эмоциональ-
ного контекста, позиционных ситуаций 
в речевой деятельности. При этом проводит-
ся анализ устной речи и рефлексивных тек-
стов (сочинений и эссе).
Деятельностный компонент был содер-
жательно определен нами на основании 
профессиональных стандартов «Психолог 
в социальной сфере» и «Педагог», в кото-
рых заданы требования к профессиональной 
деятельности. В качестве основных трудо-
вых действий мы выделили следующие: 
аналитико-диагностические, организаци-
онно-проектные и технологические. Сюда, 
в частности, относятся умения разрабаты-
вать индивидуальные и групповые програм-
мы, направленные на решение актуальных 
проблем обучающихся и их социального 
окружения; проведение психолого-педаго-
гической и социально-педагогической диа-
гностики; владение методами психолого-пе-
дагогической и социально-педагогической 
работы; организация и проведение различ-
ных видов деятельности: игровой, учебной, 
предметной, продуктивной, культурно-до-
суговой. 
Аффективно-рефлексивный компонент 
характеризует эмоциональный аспект вовле-
ченности и определяет удовлетворенность 
выбором профессии; эмоциональные пере-
живания по отношению к своему начально-
му профессиональному опыту и трудностям; 
осознание перспектив в будущей професси-
ональной деятельности. 
В рамках данной статьи мы представ-
ляем первичные результаты исследования, 
определяющие динамику мотивационно-
ценностного и аффективно-рефлексивного 
компонентов. 
Для оценки мотивационно-ценностных 
характеристик образовательной вовлечен-
ности использовались методики: «Методи-
ка изучения мотивации обучения в вузе» 
(Т. И. Ильина) и методика «Якоря карьеры» 
(Э. Шейн, перевод и адаптация В. А. Чикер, 
В. Э. Винокурова). Были получены следую-
щие результаты по преобладающим моти-
вам обучения в вузе: у 36,84 % преоблада-
ющей мотивацией является приобретение 
знаний, у 26,32 % – овладение профессией 
и у 36,84 % – получение диплома. Полу-
ченные результаты подтверждаются иссле-
дованиями в области педагогики и психо-
логии высшего образования (В. С. Собкин, 
О. В. Ткаченко, О. В. Морозова и др.), кото-
рые свидетельствуют о том, что к последне-
му курсу обучения ведущим мотивом для 
студентов становится «получение диплома» 
и к старшим курсам происходит снижение 
значимости комплекса мотивов, касающих-
ся профессиональной самореализации [5; 8].
Результаты изучения ценностных ориен-
таций свидетельствуют о значительном де-
фиците в социально-ориентированных цен-
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ностях. Только у 40 % сложились ведущие 
карьерные ориентации, из них лишь 15 % 
обнаружили значимость профессиональной 
компетентности и 10 % ориентированы на 
ценности профессий социального профиля. 
В целом, как выяснилось, только 25 % интер-
нов на момент начала 4-го курса стремятся 
к достижению успеха в профессиональной 
деятельности, к развитию своих професси-
ональных качеств и способностей, старают-
ся приносить пользу людям, обществу. Мы 
предполагаем, что это связано с достаточно 
небольшим удельным весом практического 
обучения в новых образовательных ситуа-
циях в период вузовского обучения, что под-
тверждается в исследованиях Ю. А. Черка-
совой. В частности, отмечается, что объем 
практического обучения будущих специали-
стов по социальной работе в отечественных 
вузах составляет не более 15 % учебного вре-
мени, в то время как зарубежное профессио-
нальное образование социальных работников 
в странах Европы и США в гораздо большей 
степени практико-ориентировано. Доля прак-
тического обучения за рубежом составляет от 
30 до 70 % вузовского времени [12].
Исследование аффективно-рефлексивно-
го компонента осуществлялось на момент 
введения проекта социально-педагогиче-
ской интернатуры. Первый экспресс-опрос 
нами был сделан через три недели после 
запуска проекта. Идея опроса предполагала 
выявление характера осознания первичного 
опыта «встречи» с профессиональной дея-
тельностью в качестве интерна. В частности, 
мы выявляли наличие или отсутствие факта 
осознания отличия интернатуры от обычной 
практики; рефлексии по поводу позиции, ко-
торую занимает интерн в учреждении; осо-
бенности понимания трудностей и путей их 
преодоления.
Ответы на первый вопрос, связанный 
с пониманием интернами сути интернату-
ры, обнаружили значительные расхождения: 
45 % интернов не видят отличия интер-
натуры от обычной практики; для 40 % 
интернатура – это возможность погру-
зиться в профессиональную деятельность 
социального педагога и педагога-психолога; 
и 15 % не видят смысла в данной деятель-
ности и считают, что данный опыт не приго-
дится в дальнейшей работе. Такие трактовки 
связаны, по нашему мнению, с особенностя-
ми входа человека в новую реальность, пол-
ным отсутствием опыта пребывания в ней, 
а также неготовностью самих учреждений 
к новой роли студентов (не практикантов, 
а интернов). При этом сами интерны не 
хотели выходить из роли «практикантов» – 
с их точки зрения, они имеют право на опоз-
дания и пропуски.
Чисто учебно-предписывающую пози-
цию, которую заняли интерны на первом 
этапе в учреждениях, подтвердили и другие 
вопросы. В частности 40 % указали на ис-
полнительский характер своей интернату-
ры. Лишь 35 % осознали свое равноправное 
и равноответственное отношение в профес-
сиональной деятельности в качестве интер-
на по сравнению с обычной практикой.
В качестве основных трудностей интерны 
выделили сложности в соотнесении практи-
ческого опыта и будущей дипломной работы 
(20 %); дефицит технологических умений 
отметили 15 % интернов; 15 % отметили 
сложности с распределением времени по 
выполнению обязанностей интерна. Вме-
сте с тем оказалось, что половина студентов 
не испытывает трудностей во вхождении 
и нахождении себя в профессиональной де-
ятельности.
Заслуживают внимания мнения интернов 
по поводу путей преодоления возникших 
трудностей. Часть интернов (25 %) видит 
пути решения в усилении сопровождения 
со стороны выпускающей кафедры; 20 % – 
в вовлечении интернов в процесс постановки 
учебных заданий; 10 % – в специальной рабо-
те с наставниками интернов; 5 % испытыва-
ют потребность в постоянной рефлексии при-
обретаемого опыта нахождения в профессии 
и значительная часть (40 %) не предлагает ни-
каких путей решения возникших трудностей.
В целом, изучение особенностей моти-
вационно-ценностного и аффективно-реф-
лексивного аспектов образовательной во-
влеченности показало, что большая часть 
бакалавров-выпускников социального про-
филя не мотивирована на профессиональ-
ную деятельность. Студенты не обладают 
профессиональными ценностными ориента-
циями, и не готовы к смене позиции студен-
та на позицию будущего специалиста. Эти 
результаты подтверждают актуальность вве-
дения новой формы практического обуче-
ния – интернатуры, которая должна помочь 
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будущему специалисту занять осознанную 
и мотивированную позицию по отношению 
к своему образованию, показать возможность 
и необходимость влиять на него и находить 
свои смыслы в процессе обучения в вузе.
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Преобразования, происходящие в содер-
жании высшего педагогического образо-
вания, требуют пересмотра стратегии ком-
муникативного образования, являющегося 
основой профессионализма, педагогическо-
го стиля мышления и мировоззрения. В свя-
зи с этим в качестве первостепенной встает 
задача подготовки будущих педагогов к про-
фессиональному общению. В контексте про-
исходящих преобразований актуализирует-
ся поиск оптимальных методологических 
подходов, обеспечивающих эффективность 
и результативность данной подготовки.
В высшей школе теории коммуникатив-
ного образования имеют сложный пред-
метный состав, что в свою очередь опре-
деляет многообразие методологических 
подходов к решению задач подготовки буду-
щих педагогов к профессиональному общению 
[8, с. 219]. В связи со сложностью и много-
гранностью организации профессиональной 
коммуникации использование одного или 
нескольких подходов не сможет разрешить 
проблему эффективной подготовки будущих 
педагогов к профессионально-педагогиче-
скому общению. Опыт научно-практическо-
го разрешения такого рода проблем диктует 
необходимость оптимальной комбинации 
методологических подходов.
Исследователями и практиками в послед-
ние годы значительно чаще используется 
понятие «подход», перечень подходов по-
полняется, реализуются системный, синер-
гетический, деятельностный, комплексный, 
личностно-ориентированный и ряд других 
подходов. Тем не менее приходится кон-
статировать, что не всегда оперирование 
данным понятием является гарантией вер-
ного толкования его сущности, определе-
ния его места и роли в ряду таких феноме-
нов педагогической деятельности, как цель, 
принцип, форма и метод. В своей работе мы 
используем определение Е. Н. Степанова 
и Л. М. Лузиной, понимающих под подхо-
дом «ориентацию педагога, побуждающую 
к использованию определенной совокупно-
сти взаимосвязанных понятий, идей и спосо-
бов педагогической деятельности» [6, с. 83].
Некоторые исследователи объединяют 
подходы, обосновывая это наличием ограни-
чений в применении одного, и рассматрива-
ют, к примеру, личностно-ориентированный 
подход (В. А. Болотов, Э. Ф. Зеер, В. В. Се-
риков, И. С. Якиманская и др.), коммуни-
кативно-деятельностный (А. А. Леонтьев, 
Н. Ф. Талызина, Т. Л. Чистович и др.). Тем 
самым расширяется спектр возможностей 
реализации данных подходов в педагогиче-
ской деятельности. Другие говорят о приме-
нении не одного, а нескольких взаимодопол-
няющих подходов.
Умения педагога-исследователя комби-
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нировать имеющиеся в науке методологи-
ческие подходы приобретают в этой связи 
немалую значимость не только в плане раз-
решения профессиональных проблем, но 
и для оценки его профессиональной компе-
тентности. Именно это и определило необ-
ходимость написания статьи, посвященной 
принципам комбинации методологических 
подходов. Поскольку в данном исследова-
нии нас интересует проблема эффективной 
подготовки будущих педагогов к профес-
сионально-педагогическому общению, то 
основной акцент будет здесь поставлен на 
принципе комбинации методологических 
подходов в этом формате.
Результаты проведенного нами теоре-
тико-экспериментального исследования 
свидетельствуют о том, что в основу ком-
бинации подходов должен быть положен 
принцип выделения смысловых доминант, 
подчеркивающих своеобразие объекта или 
предмета исследования и обеспечивающих 
выбор стратегии, тактики педагогической 
деятельности в решении поставленной про-
блемы [9; 10]. Необходимо отметить, что та-
кими смысловыми доминантами в подготов-
ке будущих педагогов к профессиональному 
общению выступают интеграция и целост-
ность. Исследовательская позиция инте-
гративно-целостного понимания позволила 
использовать для решения поставленной 
проблемы потенциал комплекса подходов: 
акмеологического, аксиологического, синер-
гетического, деятельностного, кластерного. 
Акмеологический подход (Б. Г. Ана-
ньев, Ю. А. Гагин, А. А. Деркач, Э. Ф. Зеер, 
Н. В. Кузьмина, В. А. Сластёнин и др.) от-
крывает новые направления поиска спо-
собов решения проблем профессиональ-
ного педагогического образования, т. к. 
профессиональное становление предполага-
ет осознанный выбор профессии и отношение 
к педагогической деятельности, достижение 
педагогом высокого уровня профессиональ-
но-педагогических знаний и умений, свя-
занных в первую очередь с его предметной 
деятельностью и проявляющихся в общении 
с учащимися [3]. Существенные характери-
стики акмеологического подхода: опора на 
системно-интегрированную методологию; 
разработка эффективных специальных тех-
нологий; направленность на вооружение 
субъекта деятельности знаниями, техноло-
гиями; направленность на достижение субъ-
ектом деятельности вершин самореализации 
в профессии и других сферах.
Акмеология, основываясь на интегриро-
вании знаний в целостное учение о челове-
ке, выполняет теоретико-методологическую 
функцию в рассмотрении вопроса о роли об-
разования и самообразования в саморазвитии 
человека. Имеет свой язык базовых поня-
тий, который совпадает с интересами наше-
го исследования в плане решения проблемы 
подготовки будущих педагогов к професси-
ональному общению: личность, индивиду-
альность, развитие, саморазвитие, способно-
сти, самосовершенствование, педагогическое 
мастерство, творческий опыт, рефлексия.
Смысловые доминанты интеграции 
и целостности нашли преломление в акси-
ологическом подходе, не утратившем свою 
актуальность в условиях компетентностной 
модели образования. Цели, задачи, особен-
ности аксиологического подхода представ-
лены в работах современных исследова-
телей В. И. Блинова, Е. В. Бондаревской, 
Б. С. Гершунского, И. Ф. Исаева, А. И. Ми-
щенко, В. А. Сластёнина, Е. Н. Шиянова 
и др. Востребованность ценностных подхо-
дов к образованию объясняется переходом 
к гуманистической образовательной пара-
дигме, что повлекло за собой необходимость 
пересмотра ценностно-целевых ориентиров, 
приоритетов отечественного образования.
На современном этапе развития обра-
зования аксиологический подход пред-
ставляет собой комплекс педагогических 
ценностей, образованный человечеством 
и включенный в педагогический процесс. 
В процессе профессиональной деятель-
ности педагог осознает концептуальные 
основы, приобретает знания и умения гу-
манистической технологии педагогической 
деятельности и, в зависимости от степени 
востребованности в профессии, оценива-
ет их как более приоритетные. По мнению 
В. А. Сластёнина, к педагогическим ценно-
стям можно отнести «знания, идеи, концеп-
ции, имеющие в настоящий момент боль-
шую значимость для общества и отдельной 
педагогической системы» [5, с. 31]. Педагог 
становится профессионалом, «мастером 
своего дела по мере того, как он осваивает 
и развивает педагогическую деятельность, 
признавая педагогические ценности. Исто-
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рия школы и педагогической мысли – это 
процесс постоянной оценки, переосмысле-
ния, установления ценностей, переноса из-
вестных идей и педагогических технологий 
в новые условия…Умение в старом, давно 
известном, увидеть новое, по достоинству 
его оценить, и составляет непреложный ком-
понент педагогической культуры учителя» 
[5, с. 31].
Интегративно-целостную сущность под-
готовки будущих педагогов к професси-
ональному общению позволяют вскрыть 
идеи синергетического подхода. Синергети-
ку считают трансдисциплинарной научной 
теорией о самоорганизации и организации 
сложных динамических систем, о рожде-
нии упорядоченной целостности из хаоса. 
С точки зрения синергетического подхода 
профессиональное образование проходит 
через всю жизнь, открывая студенту пер-
спективы реализации функции исследовате-
ля собственного становления. Рассматривая 
вопросы самоорганизуемой педагогической 
деятельности, С. В. Кульневич видит в си-
нергетическом подходе «педагогическую 
перспективу» [1, с. 260].
Идеи синергетики, пронизывая педаго-
гическую науку и практику, способствуют 
формированию новых представлений о ме-
ханизмах формирования и развития таких 
самоорганизующихся и саморазвивающихся 
систем, как личность обучающегося и пе-
дагога, коллектива учащихся и сообщества 
педагогов. Обогащение практической дея-
тельности этими идеями способствует ис-
пользованию в образовательном процессе 
диалоговых приемов и методов диалогиче-
ского взаимодействия, что в значительной 
мере интенсифицирует личностное разви-
тие учащихся и личностно-профессиональ-
ное становление педагогов. Диалог мнений, 
мотивов, ценностных установок субъектов 
образовательного процесса содействует ре-
зультативной подготовке профессионала 
требованиям и вызовам современной науки.
В образовании деятельностный подход 
(Л. С. Выготский. П. Я. Гальперин, В. В. Да-
выдов, А. В. Запорожец, А. А. Леонтьев, 
В. А. Сластёнин, В. В. Сериков, Е. Н. Ши-
янов и др.) ориентирует на обучение и вос-
питание в деятельности, на реализацию 
полученных теоретических знаний на прак-
тике. В ходе теоретического анализа было 
выявлено, что исследователи категорию 
«деятельность» рассматривают как поня-
тие, квалифицирующее целенаправленную, 
осознанную и мотивированную активность 
человека, отмечая при этом, что именно де-
ятельность формирует и развивает способ-
ности личности, которые характеризуют 
человека как субъекта деятельности. Сущ-
ность деятельностного подхода отражена 
учеными в таких понятиях, как «взаимодея-
тельность», «общение», «целеполагание как 
деятельность», «метадеятельность», «смыс-
лообразующая деятельность». В контексте 
профессионально-педагогического общения 
категория «взаимодеятельность» рассматри-
вается нами как одна из целостных и суще-
ственных, она интерпретирует общение как 
форму деятельности.
Реализация деятельностного подхода 
в подготовке к педагогическому общению 
обоснована спецификой педагогической де-
ятельности, которая заключается в том, что 
педагог непрерывно находится в ситуации 
общения, разрешения педагогических задач, 
выбора линий и средств взаимодействия. 
А это, в свою очередь, требует проявления 
соответствующих компетенций. 
Подчеркнем, что в контексте деятель-
ностного подхода важным является интегра-
тивный характер компетенций в сфере про-
фессионально-педагогического общения, 
базирующихся на личностном отношении 
к профессиональной деятельности, способ-
ностях и готовности к решению коммуни-
кативных задач на основе знаний, учебного 
и жизненного опыта, ценностей и личност-
ных качеств. Указанные знания, умения, 
опыт в своей целостности помогают педаго-
гу проявлять профессионализм. Сочетание 
освоенных способов деятельности, транс-
формирование их в новое состояние, само-
стоятельный перенос в новые ситуации об-
щения является характеристикой творческой 
деятельности педагога.
Таким образом, деятельностный подход 
в подготовке к профессионально-педагоги-
ческому общению имеет принципиальное 
значение, при разработке его методологи-
ческих основ учитываются смысловые до-
минанты целостности, интегративности, это 
приводит к изменению педагогической де-
ятельности, психолого-педагогические зна-
ния начинают использоваться для конструи-
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рования эффективного взаимодействия. 
Дальнейшие перспективы развития оте-
чественного образования ученые С. А. Ай-
вазян, В. С. Мхитарян, А. В. Кирпичникова, 
И. В. Преображенская, Т. Н. Савченко и др. 
связывают с кластерным подходом и раз-
работкой методологии его реализации при 
формировании содержания всех уровней 
профессионального образования. Так, по 
мнению Т. Н. Савченко, кластерный подход 
позволяет свести «множество характеристик 
к небольшому ряду обобщающих итогов, 
выражающему действительно существенное 
для явления» [4, с. 67–86].
Необходимость объединения содержания 
образования и образовательных процессов 
в кластеры продиктована интеграционными 
процессами, возникающими между прак-
тикой и сферой образования. Создаваемые 
содержательные, образовательные и прак-
тические кластеры являются сегодня, по ут-
верждению многих авторов, инновационной 
формой усовершенствования образователь-
ных организаций в новой компетентностной 
модели образования. Кластеризация обеспе-
чивает целостность образовательных систем 
и образовательных процессов, формирует 
связи, тем самым обеспечивая развитие. 
Кластерный подход позволит модифици-
ровать образование, пересмотреть наполне-
ние содержания педагогического образова-
ния, обеспечивающего профессиональное 
становление будущего педагога за счет инте-
грации содержания образования и образова-
тельных процессов. 
Использование комбинации комплемен-
тарных методологических подходов в содер-
жательном аспекте высвечивает смысловые 
доминанты и основные направления подго-
товки будущих педагогов к профессиональ-
ному общению. Все эти подходы объединяет 
использование базовых категорий: «интегра-
ция», «целостность», «система». В диалоге 
различных подходов интеграция позволяет 
выявить общее и различное, определить по-
ложительные моменты, взаимодополняю-
щие содержание рассмотренных подходов, 
каждый из которых обоснован, а все вместе 
необходимы для выработки целостной тео-
ретико-методологической основы в подго-
товке будущего педагога к профессиональ-
ному общению. 
Интегративные процессы в образовании 
отвечают инновационному характеру разви-
тия науки и практики, их постоянному ста-
новлению, обновлению, взаимопроникнове-
нию. Как следствие, в образование пришло 
понимание необходимости новых професси-
ональных ориентаций. В «профессиональ-
ный стандарт педагога» в качестве ведущих 
заложены интегративно-целостные характе-
ристики специалиста. Задача и смысл совре-
менной модели образования, в понимании 
В. К. Чапаева, состоят в том, чтобы форми-
ровать «интегративно-целостное мышле-
ние», «интегративно-целостного человека», 
«специалиста интегрального профиля», 
именно «интегративная целостность» в но-
вой модели образования обеспечит соот-
ветствующую подготовку профессионала 
требованиям и вызовам современной науки, 
современного профессионального мира [7]. 
Подготовка будущих педагогов к про-
фессиональному общению – это сложный 
и ответственный процесс, предполагающий 
актуализацию и углубление знаний, требу-
ющий соотнесения категорий и трактовки 
философских понятий на языке педагогики 
и психологии. 
Раскрывая содержание понятий «интегра-
ция», «целостность», «система», исследова-
тели Е. Н. Степанов, Л. М. Лузина отмеча-
ют их взаимосвязь и взаимопроникновение 
и подчеркивают следующие особенности:
– система состоит из определенной сово-
купности компонентов (элементов, подси-
стем), взаимосвязь и взаимодействие кото-
рых обусловливают целостность системного 
образования;
– целостность характеризуется наличием 
у системы интегративных качеств, не прису-
щих отдельным ее частям;
– систему можно представить целостным 
образованием тогда, когда она обоснованно, 
учитывая объективно существующие связи 
и отношения, выделяется исследователем 
[6, с. 89].
Интегративно-целостная смысловая до-
минанта присуща перечисленным и проана-
лизированным подходам и понятиям, также 
включает в себя дополнительно некоторые 
их специфические элементы, которые могут 
быть использованы в новой модели образо-
вания при подготовке будущих педагогов. 
В то же время это не сумма данных понятий, 
а качественное новое образование, облада-
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ющее существенными характеристиками. 
Интегративная составляющая выражает 
в большей степени процессуально-техноло-
гический аспект подготовки, целостная – его 
содержательные и результативные показа-
тели. Основу интегративно-целостной до-
минанты составят положения, относящиеся 
к содержательным характеристикам инте-
гративных процессов [2].
В связи с этим подготовку будущих 
педагогов к педагогическому общению 
правомерно рассматривать в контексте 
существующих подходов в психологии 
и психолингвистике, в педагогике и педаго-
гической психологии, в коммуникативной 
лингвистике и специальных дисциплинах, 
выявляя в первую очередь при их сочетании 
смысловую доминанту, профессиональные 
особенности содержания и условий деятель-
ности педагога. 
В соответствии с современными воззре-
ниями интегративно-целостная смысловая 
доминанта предполагает синтез ведущих 
психолого-педагогических концепций, под-
ходов, принципов, способствующих восста-
новлению природной целостности познава-
тельного процесса на основе определения 
взаимоотношений между разделенными 
компонентами педагогического процесса. 
Интегративно-целостная ориентация расши-
ряет зону действий педагога и предполагает 
объединение неестественно, автоматически 
разделенных учебных дисциплин, дидак-
тических единиц, затрагивающих вопросы 
коммуникативного образования. 
Раскрывая сущность комбинации методо-
логических подходов, необходимо отметить, 
что, с одной стороны, это процесс по объеди-
нению их теоретико-методологических ос-
нов, построенный на принципах выделения 
смысловых доминант, дополнительности, 
а с другой, это результат, позволяющий опти-
мально использовать потенциал данных под-
ходов в решении поставленной проблемы. 
Остается заметить, что в нашем ис-
следовании под интегративно-целостной 
смысловой доминантой понимается мето-
дологическая ориентация в педагогической 
деятельности, позволяющая рассматривать 
предмет познания или преобразования как 
интегративную целостность, основанную на 
системе взаимосвязанных и взаимодополня-
ющих понятий, идей и способов действий. 
Настоящий подход способствует образова-
нию функциональных взаимосвязей всех 
структурно-содержательных компонентов 
процесса формирования компетенций на те-
оретико-методологическом, дидактическом 
и технологическом уровнях. На наш взгляд, 
выделение смысловых доминант методоло-
гических подходов с точки зрения смысла, 
целей, содержания позволит интенсифици-
ровать процесс подготовки будущих педаго-
гов к профессиональному общению, сделает 
его более продуктивным, наукоемким, ре-
зультативным и открытым для педагогиче-
ских инноваций.
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В условиях высокотехнологичных про-
изводств и в стремительно меняющихся ре-
алиях мира требуются инженерные кадры, 
способные к самостоятельному принятию 
взвешенных и ответственных решений, но 
система подготовки таких кадров в вузах не-
достаточно ориентирована на формирование 
такого специалиста. Для решения этой про-
блемы правительством России принят ряд 
документов. Например, в документе «При-
оритеты государственной политики в сфере 
профессионального образования на период 
до 2020 года…» признано, что «долгосроч-
ным приоритетом является пересмотр струк-
туры, содержания и технологий реализации 
образовательных программ с учетом тре-
бований работодателей, студентов, а также 
с учетом… экономического развития» стра-
ны, чтобы обеспечить «потребности эко-
номики России в кадрах высокой квали-
фикации по приоритетным направлениям 
модернизации и технологического разви-
тия» [11]. 
В качестве одного из ответов на вызовы 
современности в инженерном образовании 
в октябре 2000 года был запущен круп-
ный международный проект «Инициатива 
CDIO». Название CDIO образовано как аб-
бревиатура английских слов: Conceive  – 
Design – Implement – Operate, что может 
быть переведено как: «Задумай – Спроек-
тируй – Реализуй – Управляй». В результате 
внедрения «Инициативы CDIO» в учебный 
процесс ожидается, что студенты получат 
глубокие практические знания технических 
основ профессии, научатся создавать и экс-
плуатировать новые продукты и системы, 
обретут понимание важности и стратегиче-
ского значения научно-технического разви-
тия общества [7; 9].
В логике этого проекта в настоящее вре-
мя проводится обучение студентов техни-
ческих вузов во всем мире. В России обуче-
ние по CDIO осуществляется на некоторых 
факультетах Томского политехнического 
университета, Сибирского федерального 
университета и в ряде других вузов. В про-
цессе обучения в идеологии CDIO использу-
ется изучение базовых учебных дисциплин 
как инструмент для развития проектно-вне-
дренческой компетенции. Преподаватели, 
осуществляющие реальный учебный про-
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Аннотация. Статья посвящена самостоятельной работе студентов инженерных специаль-
ностей технического вуза. Отмечено, что самостоятельная работа студентов предусматривается 
при традиционном обучении, но её содержание изменяется при реализации учебного процесса 
в идеологии CDIO. В процессе организации самостоятельной работы по физике в идеологии 
CDIO самостоятельная работа не только осуществляется во внеаудиторном изучении дисци-
плины, но и происходит ее увеличение во время аудиторных занятий через интенсивное ис-
пользование активных методов обучения. Предложен фрагмент карты применения интерактив-
ных технологий при аудиторном и внеаудиторном самостоятельном изучении теоретического 
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цесс, должны руководствоваться требова-
ниями федерального государственного об-
разовательного стандарта (ФГОС), поэтому 
авторы статьи провели сравнение формиру-
емых компетенций на примере дисциплины 
«Физика» по стандартам ФГОС и СDIO для 
студентов технических вузов по направле-
нию подготовки «Металлургия». Резуль-
таты сравнения представлены в таблице 1 
и показывают, что принципиальных расхож-
дений между этими стандартами по поводу 
формируемых компетенций нет. Стандарты 
(ФГОС и CDIO) ориентируют современный 
учебный процесс вуза на формирование ком-
петентностей. Ценное в идеологии CDIO  – 
это формирование проектно-внедренче-
ской компетенции. В левой части таблицы 
представлены обозначения формируемых 
компетенций по ФГОС и их расшифровка, 
в правой части приводится трехуровневая 
нумерация стандартов Syllabus-CDIO и со-
ответствующие им ожидаемые результаты 
обучения. Оба стандарта указывают на воз-
растание значимости самостоятельной обра-
зовательной деятельности, считая ее ключе-
вой образовательной компетенцией [9; 12].
Образовательный процесс, организо-
ванный в логике CDIO, направлен, прежде 
всего, на развитие метапредметных ком-
петенций и умений, таких как: целостное 
мышление (2.3.1), обнаружение и формиро-
вание проблемы (2.1.1), моделирование яв-
лений и технологических процессов (2.1.2), 
оценка и качественный анализ (2.1.3), фор-
мулирование гипотезы (2.2.1), анализ ин-
формационных источников (2.2.2). А также 
на развитие личностных компетенций, таких 
как: работа в коллективе (3.1) и коммуника-
ция (3.2), развитие творческого и критиче-
ского мышления (2.4.3, 2.4.4). Реализация 
учебного процесса в идеологии CDIO явля-
ется системно-комплексной модернизацией 
всего учебного процесса, что отметил в сво-
ем выступлении и представитель Сингапур-
ской Политехнической Академии Singapore 
Polytechnic Denis Sale на Азиатском регио-
нальном совещании по проблемам внедре-
ния стандартов CDIO [14], включая в себя 
изменение функционала как студентов, так 
и преподавателей.
На первый взгляд кажется, что раз наблю-
дается соответствие между развиваемыми 
Таблица 1
Сравнение формируемых компетенций в курсе физика по ФГОС и СDIO  
для студентов по направлению подготовки «Металлургия»
Компетенции из ФГОС [12] CDIO [9]
Общекультурные:
ОК-3 Способность к коммуникации в устной и письмен-
ной формах.
ОК-4 Способность работать в команде.
ОК-5 Способность к самообразованию и саморазвитию.
ОК* Способность к формированию целостного есте-
ственно-научного мировоззрения.
Общепрофессиональные:
ОПК-7 Готовность выбирать средства измерения в соот-
ветствии с требуемой точностью и условиями эксплуа-
тации.
Профессиональные:
ПК-1 Способность к анализу и синтезу.
ПК-2 Способность выбирать методы исследования, пла-
нировать и проводить эксперименты, интерпретировать 
результаты и делать выводы.
ПК-3 Готовность использовать физико-математический 
аппарат для решения задач, возникающих в ходе профес-
сиональной деятельности.
ПК-4 Готовность использовать основные понятия, зако-
ны и модели термодинамики, переноса тепла и массы.
ПК-5 Способность выбирать и применять соответствую-
щие методы моделирования физических, химических  
и технологических процессов
1.1. Знание базовых наук.
2.1.1. Обнаружение и формирование 
проблемы.
2.1.2. Моделирование.
2.1.3. Оценка и качественный анализ.
2.2.1. Формулирование гипотезы.
2.2.2. Анализ печатной и электронной 
литературы.
2.2.3. Экспериментальное исследование.
2.2.4. Проверка и защита гипотезы.
2.3.1. Целостное мышление.
2.4.3. Творческое мышление.
2.4.4. Критическое мышление.
2.4.5. Знание о собственных личностных 
навыках, умениях и установках.
2.4.6. Любознательность и непрерывное 
образование.
2.4.7. Управление временем и ресурса-
ми.
3.1. Работа в коллективе.
3.2. Коммуникация.
4.4.4. Дисциплинарное проектирование
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компетенциями по ФГОС и стандартами, 
определенными CDIO, то нет необходимо-
сти внедрять инициативу CDIO, а значит, 
можно продолжать осуществление учебно-
го процесса в рамках ФГОС. Однако при 
более внимательном рассмотрении можно 
заметить, что ФГОС 3, 3+ прописывают уве-
личение времени, отведенного на самосто-
ятельную работу студентов вне аудиторий, 
при уменьшении количества часов, заплани-
рованных на аудиторные занятия. В учебном 
процессе, осуществляемом по CDIO, также 
важное место отводится организации само-
стоятельной работы студентов, но эта само-
стоятельная работа осуществляется не толь-
ко во внеаудиторном изучении дисциплины, 
но и подразумевает увеличение доли само-
стоятельной работы во время аудиторных 
занятий через интенсивное использование 
активных методов. 
Для эффективной работы в этих условиях 
функции преподавателя должны быть моди-
фицированы от «транслятора знаний» до: 
– модератора – менеджера группового 
обучения, который несет ответственность 
за результаты обучения, а также создает ус-
ловия для успешного обучения, выбирает 
механизмы развития мотивации на самораз-
витие [2];
– фасилитатора как побудителя к дей-
ствию [2; 5];
– супервайзера – осуществляющего пе-
дагогическое общение со студентами в про-
цессе их аудиторной работы с учебно-мето-
дическими материалами [4].
Параллельно с изменением функций пре-
подавателя возрастает и его ответственность 
за результативность учебного процесса. Пре-
подаватель должен применять эффективные 
методики преподавания для достижения по-
ставленых целей, на чем настаивает и дирек-
тор центра «Research on Learning» Универ-
ситета штата Мичиган профессор Cynthia J. 
Finell [13]. Эффективность учебной деятель-
ности студента зависит не только от степени 
подготовленности преподавателя к органи-
зации самостоятельной работы студентов на 
аудиторных и внеаудиторных занятиях, но 
также и от степени подготовленности само-
го студента к самостоятельной работе. 
Под самостоятельной работой студента 
мы, присоединяясь к мнению составителей 
«Нового словаря методических терминов 
и понятий» доктора педагогических наук 
Э. Г. Азимова и доктора педагогических 
наук, профессора русского языка и литера-
туры, академика А. Н. Щукина, понимаем 
вид учебной деятельности, выполняемый 
учащимся без непосредственного контакта 
с преподавателем или управляемый препо-
давателем опосредованно через специаль-
ные учебные материалы и применение спе-
циальных методов [1].
Рассмотрим особенности самостоятель-
ной работы студента по курсу «Физика» 
в идеологии CDIO, изучаемому бакалаврами 
по направлению «Металлургия» в Институ-
те цветных металлов и материаловедения 
Сибирского федерального университета 
г. Красноярска. 
Согласно рабочей программе, состави-
телями которой являются авторы данной 
статьи, основными целями изучения курса 
«Физика» как в обычной, так и в программе 
в идеологии CDIO, являются:
– овладение дисциплинарными знаниями, 
необходимыми для решения задач инженер-
ной деятельности; 
– формирование и развитие у студентов 
общекультурных, общепрофессиональных 
и профессиональных компетенций; основ-
ное внимание уделяется формированию 
и развитию проектно-внедренческой компе-
тентности; 
– развитие у студентов целостного есте-
ственно-научного мировоззрения с единым 
подходом к изучению природных явлений.
Для достижения указанных целей в рам-
ках данного курса студентам необходимо: 
– изучить основные физические явления; 
овладеть фундаментальными понятиями, 
законами и теориями классической и совре-
менной физики;
– освоить приемы и методы решения кон-
кретных задач из различных областей физики;
– ознакомиться с современной научной 
аппаратурой, получить навыки проведения 
физического эксперимента; 
– видеть возможности применения фи-
зико-математического аппарата и уметь 
использовать основные понятия, законы 
и физические модели для решения задач, 
возникающих в ходе профессиональной де-
ятельности [12].
Для эффективного обучения студентов 
в идеологии CDIO предлагается использова-
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ние технологий обучения, качественно по-
вышающих активность и самостоятельность 
студентов во время лекционных и семинар-
ских занятий. С этой целью преподавателя-
ми разработаны детализированные учебные 
планы, включающие в себя перечень инно-
вационных форм и методов работы, направ-
ленных на активизацию самостоятельной ра-
боты студентов, как на аудиторных, так и во 
внеаудиторных занятиях. К внеаудиторным 
занятиям при изучении дисциплины «Физи-
ка» традиционно относятся: решение задач, 
подготовка к лабораторным и практическим 
занятиям, работа с обучающими и контроли-
рующими электронными ресурсами. 
В таблице 2 представлен фрагмент карты 
применения интерактивных технологий при 
аудиторном и внеаудиторном обучении на 
примере изучения теоретического материа-
ла по предмету «Физика» в идеологии CDIO. 
Подробное описание методов и обоснован-
ность их применения по данной дисциплине 
не является предметом рассмотрения дан-
ной статьи, поэтому мы не будем останав-
ливаться на их детализации. С внедрением 
в учебный процесс этих методов происходит 
увеличение доли самостоятельной работы 
на аудиторных занятиях, а следовательно, 
и в учебном процессе в целом. Некоторые 
методы работы в аудитории предполагают 
Таблица 2
Фрагмент карты применения интерактивных технологий при аудиторном  
и внеаудиторном изучении теоретического материала по предмету «Физика» в идеологии CDIO
Н
ед
ел
я Освоение теорети-
ческого материала 
при аудиторном 
изучении
Метод работы  
в аудитории
Изучаемый теоре-
тический матери-
ал при внеауди-
торном изучении
Задания на самостоятель-
ную внеаудиторную работу
1 Введение.  
Кинематика 
 (лекция)
Вращательное 
движение
Составить таблицу связи 
характеристик поступа-
тельного и вращательного 
движения
2 Криволинейное 
движение 
Метод мозгового штурма Динамика матери-
альной точки
Подготовка опорного кон-
спекта по теме «Динамика 
материальной точки»
3 Динамика матери-
альной точки
Тематическая дискуссия Неинерциальные 
системы отсчета
Самостоятельный конспект
4 Решение индиви-
дуальных заданий 
по динамике
Метод анализа конкрет-
ных ситуаций
Работа. Энергия Составить презентацию 
«Работа и энергия» по 
группам
5 Работа. Энергия Представление, защита и 
обсуждение презентаций
Удар абсолютно 
упругих и неупру-
гих тел
Функциональный конспект
6 Удар абсолютно 
упругих и неупру-
гих тел
Решение индивидуаль-
ных задач. Метод анали-
за конкретных ситуаций
Динамика твердо-
го тела
Самостоятельный конспект
7 Динамика  
твердого тела
«Карусель» Динамика твердо-
го тела
Концептуальная таблица по 
динамике твердого тела
8 Динамика  
твердого тела
Решение индивидуаль-
ных задач. Метод анали-
за конкретных ситуаций
Элементы механи-
ки жидкостей
Чтение учебной литературы
9 Элементы  
механики  
жидкостей задач
Смысловое чтение. 
Решение индивидуаль-
ных задач.
Метод анализа конкрет-
ных ситуаций
Деформация твер-
дого тела
Выделить факторы, влияю-
щие на величину дефор-
мации 
10 Деформация твер-
дого тела
Представление проектно-
исследовательских работ 
по деформации твердого 
тела
Основы специ-
альной теории 
относительности
Поиск материала по теме 
«Парадоксы СТО»
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высокую степень самостоятельности, напри-
мер, решение индивидуальных задач, метод 
анализа конкретных ситуаций, смысловое 
чтение. Часть используемых методов («Ка-
русель» [8, с. 91], метод мозгового штурма 
[3], тематическая дискуссия [6], выполнение 
проектно-исследовательских работ) требует 
участия преподавателя в роли фасилитато-
ра, супервайзера, эксперта. Образовательная 
практика авторов свидетельствует о том, 
что, несмотря на увеличение самостоятель-
ной составляющей учебного процесса, орга-
низующее, направляющее и аналитическое 
участие педагога является необходимым ус-
ловием эффективного обучения.
При организации обучения в идеологии 
CDIO, как было указано выше, важное ме-
сто занимает формирование и развитие про-
ектно-внедренческой компетенции через 
выполнение проектных заданий. Пакет про-
ектных заданий содержит список предла-
гаемых проектно-исследовательских работ 
и паспорт проекта. Паспорт проекта запол-
няется студентами совместно с преподавате-
лями в ходе выполнения проектной работы 
и включает в себя следующие позиции: на-
звание проекта, уровень исполнения по сте-
пени самостоятельности, коллектив испол-
нителей, проблему и актуальность проекта, 
связь с профессиональными дисциплинами, 
цель, задачи, и ожидаемые результаты про-
екта, формируемые компетенции, заключе-
ние, список литературы. Следует отметить, 
что физика, как базовая дисциплина, изуча-
ется студентами-металлургами на первом-
втором курсах. Студенты начальных курсов 
не имеют соответствующей подготовки для 
выполнения проектных работ, поэтому при 
организации учебного процесса в идеологии 
CDIO, мы выполняли не столько проект-
ные, сколько проектно-исследовательские 
работы, с большим акцентом на исследо-
вательскую составляющую. В таблице 3 
представлены примерные темы проектно-
исследовательских заданий по физике с де-
тализацией их содержания, предлагаемые 
студентам-бакалаврам по направлению 
«Металлургия» в первом семестре. 
В отличие от традиционно выполняемых 
лабораторных работ, детерминированных 
методическим обеспечением, проектно-ис-
следовательские работы проводятся в усло-
виях, когда результат заведомо неизвестен, 
что позволяет студентам самим работать 
над уточнением содержания работы («заду-
май»). В ходе проектно-исследовательской 
работы студенты рассматривают несколько 
возможных способов решения поставлен-
ных задач, выбирают и обосновывают опти-
мальный способ решения («спроектируй»), 
реализуют выбранный способ («реализуй»), 
анализируют полученные результаты, пред-
лагая способы улучшения своей установки 
(«управляй»).
Проектно-исследовательские задания от-
носятся к вариативной части рабочей про-
граммы. Они не являются обязательными 
для выполнения всеми студентами. Если 
студент или группа студентов решили вы-
полнять проектно-исследовательское зада-
ние, то это происходит за счет уменьшения 
числа выполненных лабораторных работ. Но 
и для тех, кто выбирает выполнение класси-
ческих лабораторных работ, принципиально 
изменилась защита этих работ. Она проис-
ходит в условиях повышенной неопределен-
ности. Например, при защите лабораторной 
работы по теории погрешностей и обработ-
ке результатов измерений, студентам пред-
лагается определить материал, из которого 
изготовлены заготовки (измеряя их объем 
и рассчитывая плотность материала), или 
определить число «пи», пользуясь телами 
правильной геометрической формы и т. д. 
Задания выполняются студентами без поша-
говых инструкций, без наличия стандартно-
го набора оборудования. Студенты должны 
придумать, как и с помощью чего они будут 
выполнять предложенные задания, и рассчи-
тывать искомые величины с учетом требова-
ний теории погрешностей. 
Таким образом, в содержании самостоя-
тельной работы студентов по курсу «Физи-
ка» в идеологии CDIO произошли следую-
щие изменения:
– значительно увеличилась доля самостоя-
тельной работы во время аудиторных занятий;
– используются активные методы обучения;
– принципиально изменилась форма за-
щиты лабораторных работ;
– внедрена в учебный процесс практика 
написания и защиты проектно-исследова-
тельских работ/заданий студентами.
В качестве некоторых итогов образова-
тельной практики, реализованной на заня-
тиях по физике в идеологии CDIO в экспе-
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риментальной группе студентов-бакалавров 
направления подготовки «Металлургия», 
отметим, что: 
– студенты работали более самостоятель-
но, реже обращались к преподавателю за по-
шаговой инструкцией, больше пользовались 
справочной и учебной литературой, интернет-
источниками, разговоры студентов во время 
занятий были более предметными и конструк-
тивными, по сравнению с группами этого же 
направления подготовки, образовательный 
процесс в которых организован без CDIO;
– большинство студентов эксперимен-
тальной группы отнеслось позитивно 
к применению активных методов обучения 
на практических и лабораторных занятиях 
(87 % – по результатам опроса);
– основным мотивирующим фактором яв-
ляется не более интересная форма учебной 
работы, а четкая рейтинговая система оце-
нивания (по результатам опроса);
– несмотря на то что часть студентов при-
знали интересными предложенные темы 
проектно-исследовательских работ, никто из 
них не взялся за работу над проектом, объ-
ясняя это тем, что они просто перегружены 
работой над проектами по химии, матема-
тике, введению в специальность и другим 
дисциплинам, изучение которых началось 
по учебному плану раньше. В связи с этим 
авторы статьи полагают целесообразным от-
казаться от практики планирования проек-
тно-исследовательских заданий по каждой 
дисциплине отдельно. Желательно, чтобы 
студенты выполняли один, но интегрирован-
ный проект за семестр.
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Реформы в системе образования обо-
значили новые тенденции его развития. 
Одной из задач в условиях модернизации 
российского образования является его ин-
теграция в единое европейское образова-
тельное пространство, характеризующееся 
обновлением образовательных стандартов, 
учебных планов, ростом мобильности и со-
трудничества преподавателей и студентов, 
формированием рынка образовательных услуг. 
В Концепции федеральной целевой програм-
мы развития образования на 2011–2015 гг. 
стратегической целью государственной по-
литики в области образования заявлено по-
вышение доступности качественного об-
разования, соответствующего требованиям 
инновационного развития экономики, совре-
менным потребностям общества и каждого 
гражданина.
Осуществление педагогической деятель-
ности преподавателя по подготовке спе-
циалистов в профессиональной образова-
тельной организации среднего звена, как 
ступенью между школой и вузом, представ-
ляется сегодня достаточно сложной по не-
скольким причинам. 
Во-первых, в колледж после 11-го класса 
школы поступают, в основном, учащиеся, 
которые не смогли поступить в вуз. После 
9-го класса поступают учащиеся, не уверен-
ные в собственных силах по возможностям 
успешного окончания школы. Следователь-
но, преподавателю колледжа приходится 
работать с достаточно слабым контингентом 
студентов.
Во-вторых, уровень заработной платы 
преподавателя колледжа остается одним из 
самых низких среди педагогических работ-
ников. Данный дисбаланс социальной обе-
спеченности создает условия для оттока 
педагогических кадров из профессиональ-
ной образовательной организации среднего 
звена. В условиях низкой заработной платы 
преподаватели вынуждены искать источники 
дополнительного заработка. При таком рас-
кладе ситуации вопросы качества подготовки 
студентов начинают отходить на второй план.
Следовательно, руководитель колледжа 
сталкивается со сложными задачами удер-
жать преподавателей в данном учебном заве-
дении и, кроме того, добиться от них высо-
кокачественных результатов педагогической 
деятельности. В связи с этим нарастает 
актуальность проблемы стимулирования 
мотивации совершенствования качества пе-
дагогической деятельности, в особенности 
повышения самостимулирующего потенци-
ала педагогов среднего звена. 
В соответствии со статьей 48 «Закона об 
образовании в РФ» педагогические работ-
ники профессиональной образовательной 
организации обязаны:
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Аннотация. В статье рассматриваются результаты исследования на выявление наиболее 
значимых стимулов мотивации самосовершенствования качества педагогической деятельно-
сти преподавателя профессиональной образовательной организации с учетом современных из-
менений в системе образования, барьеры стимулирования, требования к преподавателю со сто-
роны студентов и согласно Закону об образовании. Раскрывается сущность понятий «стимул», 
«мотив», «стимульная ситуация», «барьер». Проводится анализ сегодняшнего положения пре-
подавателя профессиональной образовательной организации в системе образования, аргумен-
тируется актуальность проблемы. Определяются методы улучшения качества педагогической 
деятельности преподавателя, микроклимата в педагогическом коллективе. Даются практиче-
ские рекомендации для руководителей профессиональных образовательных организаций. 
Ключевые слова: стимул, мотивация, барьер, самосовершенствование качества педагогиче-
ской деятельности преподавателя, профессиональная образовательная организация.
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1) осуществлять свою деятельность на 
высоком профессиональном уровне, обе-
спечивать в полном объеме реализацию 
преподаваемого учебного предмета, курса, 
дисциплины (модуля) в соответствии с ут-
вержденной рабочей программой;
2) соблюдать правовые, нравственные 
и этические нормы, следовать требованиям 
профессиональной этики;
3) уважать честь и достоинство обучаю-
щихся и других участников образователь-
ных отношений;
4) развивать у обучающихся познаватель-
ную активность, самостоятельность, ини-
циативу, творческие способности, форми-
ровать гражданскую позицию, способность 
к труду и жизни в условиях современного 
мира, формировать у обучающихся культуру 
здорового и безопасного образа жизни;
5) применять педагогически обоснован-
ные и обеспечивающие высокое качество 
образования формы, методы обучения и вос-
питания [4, с. 150–151].
Согласно проведенному нами исследо-
ванию в форме анкетирования студентов 
профессиональной образовательной органи-
зации, было определено каким (в представ-
лении студентов) должен быть идеальный 
преподаватель профессиональной образова-
тельной организации. Говоря о самых важ-
ных качествах педагога, студенты отметили, 
что преподаватель должен понимать студен-
тов, интересно преподносить материал по 
дисциплине, обладать чувством юмора, быть 
добрым, в меру строгим, справедливым, от-
крытым, интеллигентным, требовательным, 
должен уважать студентов. Некоторые сту-
денты отметили, что преподаватель должен 
не только объяснять материал по програм-
ме, но и делиться собственным жизненным 
опытом.
Повышенные требования к препода-
вателям и фактическая социальная неза-
щищенность на уровне заработной платы 
вынуждают директора профессиональной 
образовательной организации искать новые 
методы и подходы по стимулированию моти-
вации преподавателя к совершенствованию 
качества своей педагогической деятельности.
Проблемы педагогического стимулиро-
вания рассматривали С. Г. Вершловский, 
Г. С. Вяликова, В. Г. Пряникова, З. И. Рав-
кин, В. Н. Тарасюк, Р. х. Шакуров; концеп-
туальные идеи стимулирования изменений 
в потребностно-мотивационной сфере, со-
знании и самосознании личности были 
исследованы в работах Л. Ю. Гордина, 
А. В. Запорожец, А. Н. Леонтьева, Б. М. Те-
плова, Н. Ш. Чинкиной.
Научной школой З. И. Равкина введено 
понятие «стимульная ситуация». Данная 
ситуация возникает, когда начинает взаимо-
действовать между собой группа стимулов, 
объединенных общей педагогической це-
лью, при которой интенсивно формируется 
и реализуется установка школьника, направ-
ленная на удовлетворение их потребностей 
в активной деятельности интеллектуального 
или нравственно-этического плана [6].
В современном толковом словаре русского 
языка понятие «стимул» трактуется как «по-
будительная причина; то, что вызывает что-
нибудь, побуждает к чему-нибудь» [5, с. 767].
В. Зайцев выводит директиву «стиму-
лирование учителей улучшить результаты 
своего труда» на второе место по степени 
важности в общей схеме управления челове-
ческим фактором в образовательном учреж-
дении [2].
Процесс стимулирования рассматривает-
ся нами как акт воздействия одной личности 
на другую личность с целью активизации 
в стимулируемом преподавателе необходи-
мых для данного целевого акта действий 
с перспективой закрепления этих побужда-
ющих факторов в личности педагога, выводя 
этот акт на уровень самостимулирования.
Для эффективного стимулирования моти-
вации самосовершенствования качества педа-
гогической деятельности преподавателя руко-
водитель профессиональной образовательной 
организации должен знать и уметь определять 
мотивационную структуру педагога.
«Мотивы выполняют двоякую функцию: 
первую – в том, что они побуждают и на-
правляют деятельность, вторую – в том, что 
они придают деятельности субъективный, 
личностный смысл; следовательно, смысл 
деятельности определяется мотивом», – счи-
тает Л. И. Божович [1, с. 142].
В стимулировании мотивации самосовер-
шенствования качества педагогической дея-
тельности преподавателя профессиональной 
образовательной организации важно опре-
делить стимулы, которые подкрепляются 
побуждающим фактором – мотивом.
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Необходимость данного факта подтверж-
дена результатами нашего исследования, 
которое проводилось среди преподавателей 
профессиональных образовательных ор-
ганизаций Поволжского региона. Педаго-
гам было предложено ответить на вопросы 
анкеты по 9-бальной рейтинговой шкале. 
В результате накопленных материалов на-
блюдений, бесед, интервьюирования и ряда 
других методов были определены наиболее 
значимые стимулы и барьеры мотивации са-
мосовершенствования качества педагогиче-
ской деятельности преподавателя. Материа-
лы, полученные в процессе анкетирования, 
были подвергнуты математической обработ-
ке по методике Бравэ-Пирсона. Были полу-
чены показатели средней значимости (М) 
с коэффициентом отклонения (+ м).
Наиболее значимым стимулом моти-
вации самореализации преподавателя 
в самосовершенствовании качества своей 
педагогической деятельности является по-
лучение преподавателем высокого рейтинга 
по шкале оценки качества педагогической 
деятельности (6,23 + 0,15). Для достижения 
высокого уровня по этому рейтингу препо-
даватель должен комплексно проводить пе-
дагогическую деятельность и отслеживать 
ее результаты в течение семестра по таким 
критериям, как: успеваемость студентов по 
итогам сессии и/или независимого оценива-
ния образовательных результатов, качество 
знаний студентов; подготовка студентов-
участников, призеров и дипломантов пред-
метных олимпиад, конференций, конкурсов 
по предмету; участие преподавателя в про-
фессиональных конкурсах, грантах, науч-
но-практических конференциях, семинарах; 
активное участие в научно-методической 
и экспериментальной работе, распростра-
нении передового педагогического опыта 
и др. Накапливая баллы по каждой из катего-
рий, преподаватель может достигнуть самых 
высоких показателей при очень активной 
вовлеченности во всевозможные аспекты 
своей профессиональной деятельности. Ре-
зультаты выдающихся преподавателей огла-
шаются на педагогическом совете в конце 
семестра.
Еще одним из стимулов мотивации само-
реализации преподавателя в самосовершен-
ствовании качества своей педагогической 
деятельности является предоставление пре-
подавателю администрацией профессио-
нальной образовательной организации воз-
можности выбора групп для преподавания 
при распределении педагогической нагруз-
ки с показателями значимости 5,80 + 0,16. 
При наличии различных специальностей 
в профессиональной образовательной ор-
ганизации и преподавании определенной 
дисциплины в тандеме с другими коллегами 
важна гибкость администрации при распре-
делении педагогической нагрузки. Самым 
эффективным методом является предостав-
ление общего объема часов преподавателям, 
читающим одну дисциплину, с возможно-
стью их совместного распределения нагруз-
ки по ней между собой. Это способствует 
выстраиванию более дипломатических кол-
легиальных взаимоотношений как между 
педагогами, так и между администрацией 
с преподавателями.
Стимул – получение методической по-
мощи – является также одним из значимых 
стимулов мотивации самореализации препо-
давателя в самосовершенствовании качества 
педагогической деятельности (5,15 + 0,18). 
Преподавателю, независимо от стажа и ис-
пользуемой им методики преподавания, 
всегда важно знать о возможности полу-
чения методической помощи и наращива-
ния своего методического потенциала. Для 
этих целей функционирует методический 
кабинет, имеются цикловые методические 
комиссии по определенным дисциплинам. 
Администрации профессиональной образо-
вательной организации важно выстраивать 
работу с коллективом как одной комплекс-
ной единицей, где каждый готов помочь 
друг другу.
Несмотря на множество стимулов, побуж-
дающих преподавателя совершенствовать 
качество его педагогической деятельности, 
существуют также барьеры стимулирования 
мотивации педагогов.
Барьер, по Р. х. Шакурову, это «внешние 
и внутренние препятствия, сопротивляющи-
еся проявлениям жизнедеятельности субъ-
екта, его активности» [8, с. 19]. Мы рассма-
триваем барьер стимулирования мотивации 
самосовершенствования качества педаго-
гической деятельности преподавателя как 
определенное препятствие в процессе осу-
ществления стимулирующей деятельности 
руководителя профессиональной образова-
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тельной организации.
Барьером стимулирования мотивации 
самореализации преподавателя в самосо-
вершенствовании качества своей педагоги-
ческой деятельности является слабо выра-
женная мотивация студентов к обучению, 
с показателями значимости – 5,87 + 0,16. 
Преподаватели, отметившие этот фактор как 
барьер сильной сдерживающей значимости, 
являются нетворчески работающими педа-
гогами. Данный фактор является стимулом 
только для преподавателей, которые твор-
чески выстраивают свою педагогическую 
деятельность и стараются получить резуль-
тат от каждого студента, который обучается 
у них, независимо от того с какой мотива-
цией обучения студент начал изучение дис-
циплины. Их целью является повышение 
мотивации каждого студента от исходного 
уровня. Соответственно, ликвидация данно-
го барьера должна проводиться посредством 
снятия внутренних барьеров самого препо-
давателя и перенаправления его на творче-
скую составляющую педагогической дея-
тельности.
Барьером стимулирования мотивации са-
мопознания преподавателя в самосовершен-
ствовании качества своей педагогической 
деятельности является осознание недоста-
точности знаний об эффективных иннова-
ционных технологиях профессиональной 
деятельности (– 5,33 + 0,15). Возможны 
организации обучающих тренингов по су-
ществующим инновационным технологиям 
педагогической деятельности, обмен пере-
довым педагогическим опытом, усиление 
взаимодействия цикловых методических 
комиссий по различным дисциплинам, со-
действие в прохождении курсов повышения 
квалификации педагогов.
Таким образом, очевидна необходимость 
выявления наиболее значимых стимулов 
мотивации педагогов, барьеров стимули-
рования для руководителя в общей схеме 
менеджмента качества профессиональной 
образовательной организации с целью уси-
ления положительной динамики показате-
лей качества и уменьшения оттока кадров. 
Выявленные в нашем исследовании данные 
легли в основу программы по стимулирова-
нию мотивации самосовершенствования ка-
чества педагогической деятельности препо-
давателя, в которой предусмотрено усиление 
наиболее значимых стимулов и ликвидация 
барьеров стимулирования мотивации само-
совершенствования качества педагогиче-
ской деятельности преподавателя в профес-
сиональной образовательной организации. 
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Направления, связанные с подготовкой 
учителей русского языка и литературы, 
к которым относятся «Педагогическое об-
разование» (с профилями «Русский язык» 
и «Литература»), а также «Филология» (про-
фили «Отечественная филология», «Пре-
подавание филологических дисциплин»), 
в числе многих других гуманитарных на-
правлений долгое время находятся в притес-
ненном положении: неуклонно сокращается 
бюджетный набор студентов и аспирантов, 
закрываются или насильственно объединя-
ются разнопрофильные кафедры, увольня-
ются специалисты, стареют кадры. Феде-
ральные целевые программы по русскому 
языку, ориентированные прежде всего на 
распространение русского языка за рубежом, 
практически не содержат мер, направленных 
на улучшение ситуации в отечественном ву-
зовском филологическом образовании [3]. 
Сегодня у филологического сообщества 
высшей школы появилась надежда на из-
менение ситуации. Актуальные как никогда 
поиски духовной основы, призванной укре-
пить национальное самосознание, сплотить 
общество и сформировать патриота и граж-
данина, приводят к тому, что государство 
и общество постепенно начинают осозна-
вать потребность в развитии гуманитарной 
сферы в целом, важнейшей частью которой, 
без сомнения, являются русский язык и ли-
тература. На самом высоком уровне звучит 
словосочетание «филологическое образова-
ние». При Президенте и Правительстве РФ 
работают Советы по русскому языку, созда-
ны ассоциации школьных учителей и вузов-
ских преподавателей русского языка и лите-
ратуры, Государственная Дума принимает 
решение о разработке единой концепции 
школьного филологического образования 
в Российской Федерации. В перечне по-
ручений, подписанном В. Путиным в июле 
2015 г., находим следующие позиции: 
1) учитывать при проведении мониторин-
га деятельности вузов, осуществляющих 
подготовку по направлению «Филология», 
наличие самостоятельных кафедр русско-
го языка и русской литературы; 2) внести 
в федеральные образовательные стандар-
ты общего образования изменения, преду-
сматривающие выделение русского языка 
и литературы в качестве самостоятельной 
предметной области; 3) разработать и утвер-
дить комплекс мер по подготовке и дополни-
тельному профессиональному образованию 
учителей русского языка и литературы [6]. 
Понятно, что обсуждение статуса школьных 
предметов «Русский язык» и «Литература», 
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составляющих единую предметную область, 
не может не повлечь за собой вопросов, свя-
занных с подготовкой учителя, эти предме-
ты преподающего. 
В связи с этим на первый план выходит 
комплекс вопросов, связанных с норматив-
ным обеспечением вузовской подготовки 
учителя-словесника. Каким видит современ-
ная высшая школа будущего учителя русско-
го языка и литературы? Каковы требования 
к его образованию и квалификации?
Анализ опыта ряда вузов, реализующих 
соответствующие образовательные про-
граммы, а также результаты анкетирования 
преподавателей, проведенного Ассоциацией 
преподавателей русского языка и литерату-
ры высшей школы (участвовало более 60-ти 
преподавателей из 15 вузов), позволяют обо-
значить ряд негативных моментов, влияю-
щих на качество подготовки будущих учите-
лей-словесников. Среди них не последнюю 
роль играют противоречия в нормативной 
документации. В отличие от конструктив-
ных противоречий самой действительности, 
необходимых для движения вперед, эти не-
увязки, вызванные несогласованностью ра-
боты разных ведомств, несут в себе деструк-
тивное начало, препятствующее развитию 
системы образования.
Школьные и вузовские ФГОС слабо кор-
релируют между собой как в определении 
предметной области дисциплин «Русский 
язык» и «Литература», так и с точки зрения 
предполагаемых компетенций и результатов 
образования. 
ФГОС основного общего образования 
содержит четкое указание на предметную 
область «Филология», включающую са-
мостоятельные предметы «Русский язык» 
и «Литература» с взаимосвязанными ре-
зультатами обучения [12]. Во ФГОС для 
старшей школы предметная область «Фило-
логия» включает интегрированную дис-
циплину «Русский язык и литература» на 
базовом или углубленном уровнях, также 
с общим списком взаимосвязанных требо-
ваний к предметным результатам [11]. Как 
бы мы ни относились к идее сведения двух 
полноценных предметов в один учебный 
курс, очевидно, что школьные ФГОС ориен-
тированы на общность предметной области, 
охватывающей русский язык и литературу. 
Более того, они указывают на особый статус 
«Филологии» в общей системе школьного 
обучения: она формирует основы для пони-
мания особенностей разных культур и вос-
питания уважения к ним, способствует ду-
ховному, нравственному, эмоциональному, 
творческому и познавательному развитию, 
формирует базовые умения, необходимые 
для дальнейшего изучения языков, обогаща-
ет словарный запас для «достижения более 
высоких результатов при изучении других 
учебных предметов» [12].
Еще более определенно эта точка зрения 
выражается в проекте «Концепции школьно-
го филологического образования: Проект» 
(2015), утверждающем в качестве одного 
из своих научно-методических приоритетов 
«ценность филологических знаний как ос-
новы практической грамотности, речевой, 
читательской и общей культуры личности, 
ее базовых компетенций, как условия дости-
жения метапредметных и личностных ре-
зультатов образования во всех предметных 
областях, как фундамента для дальнейшего 
образования и самообразования» [4, с. 5]. 
По отношению к школьному обучению 
в «Концепции» вводится в качестве полно-
правного понятие «филологическое обра-
зование», предметной областью которого 
является «филология – комплекс наук, обра-
щенных к слову как единице языка, словес-
ному высказыванию (тексту), к словесно-ху-
дожественному творчеству (произведению)» 
[Там же, с. 7]. Признавая «самостоятель-
ность школьных предметов “Русский язык” 
и “Литература” на всех уровнях образования, 
авторы концепции предлагают учитывать их 
«сущностную взаимосвязь», а также «целесо-
образность координации <…> при сохране-
нии методологической специфики и содержа-
ния каждого из предметов» [Там же, с. 5–6]. 
В противоречие со школьным стандартом 
вступает ныне действующий ФГОС ВПО по 
направлению 050100 «Педагогическое обра-
зование» (уровень бакалавриата). Вопреки 
традициям отечественной филологической 
школы он ориентирован на два разных про-
филя: «Русский язык» и «Литература», ос-
воение каждого из которых рассчитано на 
4 года очного обучения. Названные профили 
могут реализовываться и в двухпрофильных 
программах бакалавриата (5 лет очного об-
учения), причем не только совместно, но 
и отдельно друг от друга, в различных со-
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четаниях, например: «Русский язык» и «Ан-
глийский язык», «Литература» и «История» 
и т. п. 
Указанный ФГОС является рамочным 
и предлагает перечень общекультурных, об-
щепрофессиональных и профессиональных 
(педагогических) компетенций, которыми 
должен овладеть любой выпускник, незави-
симо от того, какой предмет он впоследствии 
будет преподавать. Предметная составля-
ющая подготовки бакалавров фиксируется 
не во ФГОС, а в примерных основных об-
разовательных программах конкретных про-
филей. Сравнение перечней специальных 
(предметных) компетенций для профилей 
«Русский язык» и «Литература» демонстри-
рует искусственность разделения филологи-
ческих профилей и нелогичность в выборе 
приоритетов. Так, выпускник по профилю 
«Литература» готов к филологической ин-
терпретации литературных произведений 
и лингвистическому анализу текстов [8], а вы-
пускник по профилю «Русский язык» лишь 
«владеет приемами анализа текстов различ-
ных видов и жанров» [7]1. В образователь-
ных программах с профилем «Литература+» 
практически отсутствует историко-языковая 
подготовка, нет классических языков.
Таким образом, в предметной подготовке 
тех, кто должен преподавать филологиче-
ские дисциплины в школе, уже на уровне 
нормативных документов заложен дисба-
ланс. Несмотря на то что во многих случа-
ях обучение ведется по двухпрофильной 
программе «Русский язык» и «Литература» 
(5 лет очного обучения), сама идея раздель-
ной подготовки учителей русского языка 
и литературы, очевидно, не способствует со-
хранению сущностного единства предметной 
области «Филология». К тому же сегодня на-
блюдается сокращение бюджетных мест на 
двухпрофильные программы в пользу одно-
профильных, реализация которых дешевле. 
Не способствует этому и «разностатус-
ность» предметов «Русский язык» и «Лите-
ратура» в современной школе: первый име-
1 Отметим, что действующие примерные ос-
новные образовательные программы по профилям 
«Русский язык» и «Литература», утвержденные 
УМО по образованию в области подготовки педа-
гогических кадров, датируются 2010 г., т. е. отно-
сятся, по сути, к предыдущей версии ФГОС ВПО.
ет несомненный приоритет, определяемый 
обязательным ЕГЭ (экзамен, оговоримся, 
проверяет совсем не те результаты образова-
ния, которые должны быть получены соглас-
но ФГОС: «ЕГЭ готовит школьника к себе, 
а не к реальной жизни» [10]). Второй нередко 
воспринимается как необязательный, неваж-
ный. Возможно, ситуация начнет меняться 
к лучшему с возвращением и концептуаль-
ным переосмыслением сочинения как формы 
итоговой государственной аттестации. 
Реформа педагогического образования, 
направленная на реализацию идей приклад-
ного, а также так называемого широкого/уни-
версального бакалавриата, ставит во главу 
угла психолого-педагогическую подготовку 
будущего учителя, дополненную большим 
количеством школьной практики, начиная 
с 1 курса [15]. Принимая многие идеи идео-
логов реформы (возможность разных «вхо-
дов» в профессию, отбор в процессе учебы 
тех, кто действительно способен работать 
в школе, возможность других образователь-
ных траекторий для остальных, введение 
профессионального «учительского» экзаме-
на и т. д. [1], признавая необходимость прак-
тико-ориентированного, деятельностного 
подхода в подготовке учителя, реализующе-
го современные школьные ФГОС [5]), мы не 
можем согласиться с явной дискриминацией 
предметной подготовки учителя, которую 
авторы реформы почему-то часто считают 
сугубо «знаниевой», «схоластической», из-
лишней для педагога-практика, отказывая ей 
в деятельностных возможностях. 
Несбалансированность предметного (фи-
лологического) и психолого-педагогическо-
го циклов в стандартах и образовательных 
программах приводит к ослаблению про-
фессиональной подготовки учителя. Ситу-
ация усугубляется отсутствием содержания 
образования в ФГОС ВПО и, в еще боль-
шей степени, в ФГОС ВО (для направле-
ния «Педагогическое образование» он пока 
не утвержден). ФГОС ВО, как известно, не 
регламентируют даже наличие циклов дис-
циплин, что для педагогического образова-
ния чревато резким снижением требований 
к предметной подготовке учителя. 
Именно такое (беспрецедентное!) сни-
жение обнаруживаем в Профессиональном 
стандарте педагога (2013 г.), на который ав-
торы реформы предлагают ориентироваться 
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при составлении ФГОС ВО [5]. В квалифи-
кационной характеристике учителя домини-
руют психолого-педагогические и правовые 
знания и умения. В разделе «Необходимые 
знания» есть только одна «предметная» по-
зиция: «Преподаваемый предмет в пределах 
требований федеральных государственных 
образовательных стандартов и основной 
общеобразовательной программы, его исто-
рии и места в мировой культуре и науке (так 
в документе – авторы)» [10]. Данная форму-
лировка не только содержит в себе грамма-
тическую ошибку, но и допускает разноч-
тения: непонятно, о каких стандартах идет 
речь: высшего или среднего образования. По 
сути, педагог по объему и качеству предмет-
ных знаний приравнивается к выпускнику 
средней школы.
Идеологи реформы, определяя содержа-
ние предметной подготовки будущего учите-
ля, ориентируются на содержание школьной 
подготовки. Если произведений зарубежной 
литературы, древнерусской литературы, 
фольклора в школьной программе мало, то 
и в вузовской программе эти курсы можно 
сократить, ограничившись несколькими 
практическими занятиями. Таким образом, 
предметное содержание вузовского педаго-
гического образования выхолащивается, что 
не может не привести к снижению качества 
обучения как самого выпускника, так и его 
будущих учеников: учитель русского языка 
и литературы, реализующий предметную 
область «Филология», по сути, перестает 
быть филологом. 
Отдельное недоумение вызывает раздел 
профессионального стандарта педагога, 
посвященный учителю русского языка (за-
метим – не русского языка и литературы!): 
трудовые функции, знания и умения не кор-
релируют друг с другом, их перечни нело-
гичны. И, конечно, в перечне функций снова 
отсутствует обучение русскому языку как 
учебному предмету. 
Отказ от принципа фундаментальности 
предметной подготовки ведет к снижению 
интеллектуального и профессионального 
потенциала современного выпускника пе-
дагогического вуза, не дает ему возмож-
ности уверенно ориентироваться в совре-
менных меняющихся условиях, постигать 
новые явления языка и литературы, само-
стоятельно разрабатывать новые подходы 
к преподаванию филологических дисци-
плин, полноценно организовывать иссле-
довательскую деятельность обучающихся. 
Считаем принципиально важным то, что 
в уже упомянутой «Концепции школьного 
филологического образования» декларирует-
ся обязательность «фундаментального ядра» 
при изучении русского языка и литературы 
как условие сохранения единства культурно-
образовательного пространства России. Такое 
«фундаментальное ядро» должно быть также 
выделено и сохранено и в вузовской подготов-
ке педагога-словесника. 
Школьными учителями традиционно ста-
новились выпускники направления «Фило-
логия». Сегодня будущие педагоги-словес-
ники и «чистые» филологи часто учатся 
в одних и тех же аудиториях, у одних и тех 
же преподавателей, однако направления 
«Педобразование» и «Филология» относятся 
к разным укрупненным группам направле-
ний (УГН), и, соответственно, их стандарты 
различаются очень серьезно. ФГОС ВО по 
направлению 45.03.01 «Филология», введен-
ный в действие в 2014 г., также является ра-
мочным документом, не регламентирующим 
содержание образования. Филологический 
стандарт предусматривает возможность для 
выпускников бакалавриата заниматься педа-
гогической деятельностью, включая такие 
компетенции, как способность к проведе-
нию учебных занятий и внеклассной работы 
по языку и литературе в общеобразователь-
ных и профессиональных образовательных 
организациях (ПК-5); умение готовить учеб-
но-методические материалы для проведения 
занятий и внеклассных мероприятий на ос-
нове существующих методик (ПК-6); готов-
ность к распространению и популяризации 
филологических знаний и воспитательной 
работе с обучающимися (ПК-7) [14]. Понят-
но, что педагогических компетенций для фи-
лологов значительно меньше, чем для педа-
гогов-словесников (3 против восьми), к тому 
же психолого-педагогический блок дисци-
плин и педагогическая практика включают-
ся (для русистов) в учебные планы профилей 
«Отечественная филология» и «Преподава-
ние филологических дисциплин» (первый 
является традиционным и распространен 
больше, второй реализуется достаточно 
редко). Профиль «Прикладная филология» 
(один из самых востребованных) вообще 
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не предполагает психолого-педагогического 
блока дисциплин. 
Филологический стандарт бакалавриата 
вступает в противоречие с нормативными 
документами, регламентирующими квали-
фикационные требования к учителю. Впро-
чем, сами эти документы также противоречат 
друг другу. Так, согласно Единому квали-
фикационному справочнику должностей 
руководителей, специалистов и служащих 
(раздел «Квалификационные характеристи-
ки должностей работников образования», 
2010 г.), учителем может работать человек, 
имеющий: «высшее профессиональное об-
разование <…> по направлению подготовки 
“Образование и педагогика” или в области, 
соответствующей преподаваемому пред-
мету» [2], а Профессиональный стандарт 
педагога (2013 г.) позволяет работать учи-
телем лишь выпускникам по направлениям, 
относящимся к УГН «Образование и педа-
гогика», и фактически закрывает дорогу 
в школу бакалавру-филологу, независимо от 
профиля, требуя от него прохождения «про-
фессиональной переподготовки по профилю 
педагогической деятельности» [9]. 
Увеличивающийся разрыв между уров-
нем предметной подготовки студентов, об-
учающихся по программам «Филология» 
и «Педобразование. Русский язык и/или 
литература», и противоречия в законода-
тельной базе приводят к тому, что имеющие 
право преподавать выпускники вуза прихо-
дят в школу с поверхностными знаниями по 
предмету, а дипломированные специалисты, 
получившие глубокие филологические зна-
ния, теряют право на занятия педагогиче-
ской деятельностью. Необходимо устранить 
эти противоречия, с одной стороны, законо-
дательно закрепив право выпускников по 
направлению «Филология» (бакалавриат) 
преподавать в организациях общего и спе-
циального среднего образования, а с дру-
гой  – четко определив, какой именно объем 
подготовки по направлению педагогической 
деятельности они для этого должны полу-
чить (в том числе в рамках основной образо-
вательной программы).
Право преподавания в школе может 
быть предоставлено лишь тем бакалаврам 
филологии, кто в рамках образовательной 
программы получил возможность освоить 
психолого-педагогические дисциплины 
и прошел педагогическую практику. При 
этом необходимо законодательно закрепить 
не только минимальный объем этого бло-
ка (не менее 250 ч), но и его содержание. 
В психолого-педагогический блок обяза-
тельно должны входить такие дисциплины, 
как возрастная психология, педагогика, ме-
тодика преподавания русского языка, ме-
тодика преподавания литературы, а также 
педагогическая практика в объеме не менее 
4–6 недель. Удостоверять наличие подго-
товки по направлению педагогической де-
ятельности может специальный вкладыш 
в дипломе выпускника, который должен 
быть приравнен к сертификату о профессио-
нальной переподготовке. 
Итак, чтобы при переходе на новые стан-
дарты высшего образования обеспечить ка-
чественную подготовку учителей русского 
языка и литературы, необходимо дораба-
тывать имеющуюся нормативно-правовую 
документацию: устранять противоречия 
в трудовом законодательстве, координиро-
вать стандарты разных уровней образова-
ния, добиваться баланса в содержании обра-
зовательных программ и единого понимания 
задач профессиональной деятельности пе-
дагогов-словесников. Такая координация 
возможна при условии заинтересованной 
и активной позиции профессионального ву-
зовского cообщества, при условии выработ-
ки реального механизма учета его мнения 
при разработке нормативной документации, 
регламентирующей образовательную дея-
тельность в филологической сфере.
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КОНЦЕПЦИЯ ПОСТРОЕНИЯ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ КОММУНИКАЦИЙ  
В СИСТЕМЕ ВУЗОВСКОЙ ПОДГОТОВКИ1
Аннотация. Цель статьи заключается в обосновании необходимости опосредованного 
внедрения современных информационных технологий в образовательный процесс вуза через 
развитие сети разнообразных образовательных коммуникаций. В представленной концепции 
описывается личностно развивающий ресурс образовательных коммуникаций, который акти-
визируется посредством развертывания таких компонентов, как: информационный, интерак-
тивный, коммуникативный, гностический, операциональный, отношенческий, интенциальный, 
ценностно-смысловой. Раскрываются ведущие признаки образовательных коммуникаций: диа-
логичность, сотрудничество, персонализация, академичность, предметность, а также уровни 
их функционирования: межличностный, групповой, институциональный. В качестве рекомен-
дательной базы для внедрения образовательных коммуникаций в образовательный процесс  
в концепции излагаются основные психолого-педагогические принципы их применения: 
адресность, доступность, избыточность, разносторонность, рефлексивность, сензитивность, 
синергичность, обновляемость.
Ключевые слова: образовательные коммуникации, высшая школа, информационные техно-
логии, персонализация образования, структурно-нормативные особенности образовательных 
коммуникаций.
1 Исследование выполнено при финансовой поддержке РФФИ в рамках научного проекта 
№ 15-06-08802 на 2015–2016 гг.
В современных условиях утверждения 
информационного общества задача высшей 
школы состоит в том, чтобы стать орга-
ничной частью этого общества, быть в его 
авангарде. Сегодня новейшие информацион-
ные технологии проникают практически во 
все сферы общественной и личной жизни, 
все более структурируют сознание, пове-
дение современного человека. Образуя со-
циальные сети, эти технологии охватывают 
все большие массы людей и прежде всего 
молодежь [1]. В этой связи высшая школа 
должна выстроить свое образовательно-
информационное пространство как сферу 
социокультурного и профессионального 
развития личности. Продуцируя такое про-
странство, высшая школа может выйти на 
качественно новый уровень в деле информа-
ционного обеспечения образовательной де-
ятельности в рамках важнейших задач про-
фессиональной подготовки, может усилить 
возможности самостоятельной работы и на-
учно-исследовательской деятельности сту-
дентов. Кроме того, информатизация обра-
зовательного процесса может существенно 
разгрузить работу преподавателя, чей труд 
в системе поточно-курсовой работы боль-
шей частью сводится к простой организации 
и передаче учебной информации. 
Информатизация образования как вызов 
педагогике высшей школы. Развитие совре-
менных обучающих информационно-комму-
никационных технологий (ИКТ) открывает 
возможность усиления личностного подхо-
да в высшем образовании. Действительно, 
педагогически грамотное применение этих 
технологий может обеспечить реальный 
прорыв к персонификации образовательного 
процесса, способствовать лучшей подготов-
ке студентов и преодолению издержек мас-
сово-репродуктивной системы подготовки 
[4]. Между тем механический и технократи-
ческий подход к применению данных техно-
логий грозит усилением этих издержек, осо-
бенно если по-прежнему делать ставку на 
объяснительно-иллюстративную парадигму 
обучения. В этом случае информатизация 
образования сработает в обратном направ-
лении и неизбежно приведет к педагогиче-
скому коллапсу, когда преподаватель будет 
выведен из образовательного пространства, 
занимаясь обслуживанием обучающих про-
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грамм, а формальность и обезличенность ста-
нут нормой новой образовательной среды. 
В гуманитарном аспекте информатиза-
ция образования представляет серьезный 
вызов современной высшей школе, служит 
своего рода тестом на ее психолого-педа-
гогическую состоятельность. Особенно су-
щественные трансформации образования 
связаны с применением виртуальных, ин-
терактивно-информационных технологий 
последних поколений, высокомощных ком-
пьютеров, а также с развитием технологий 
быстрого Интернета [10].
Сегодня ни для кого не секрет, что ин-
формационные технологии могут оказывать 
негативное воздействие на психику и со-
знание развивающейся личности. Поэтому 
главный вопрос заключается в том, как рас-
порядиться технологиями – во благо или во 
вред образованию Человека? Какой предел 
уготован человеку в информационном буду-
щем? Сохранится ли он как Homo-sapience 
(т. е. как человек разумный, мыслящий), или 
же станет Homo-informaticus (т. е. человеком 
техногенным, информационно-рецептирую-
щим)? Это те вопросы, ответы на которые 
должно дать современное образование. 
Для построения полноценной образова-
тельно-информационной среды в современ-
ном вузе необходимо соблюдать и реализо-
вывать императив личностного измерения 
образования. Данное измерение, в отличие 
от других доминант вузовской подготов-
ки (информационной, профессиональной, 
технологической, научной, экономической 
и др.), устанавливает приоритеты и ценно-
сти личностного роста студентов в образо-
вательно-информационном пространстве, 
их разностороннего развития и самоопреде-
ления в профессии и обществе, достижения 
самореализации, развития внутренней от-
ветственности и субъектного статуса в про-
цессе вузовской подготовки [7].
Понятие образовательных коммуника-
ций. Становление информационной педаго-
гики и практики медиаобразования в русле 
личностного измерения неизменно влечет за 
собой обновление существующих дидакти-
ческих походов, методов, форм и категорий 
в педагогике высшей школы [9]. К числу та-
ких новых ключевых концептов относится, 
на наш взгляд, категория «образовательные 
коммуникации». В сложившемся понимании 
данным термином обозначается некая свя-
занная совокупность, объединяющая спо-
собы, каналы, приемы, режимы, форматы 
и пр. продвижения специальной информа-
ции (учебной, научной, профессиональ-
ной, технической, социо-культурной и др.) 
и саму эту информацию в рамках организа-
ции и обеспечения образовательного про-
цесса [11]. В общем виде речь идет о некоем 
квантовании и транспортировке посредством 
информационных технологий содержания 
обучения в сферу активного восприятия 
и сознания обучаемых, об оснащении их не-
обходимым потоком учебной информации 
и создании информационного пространства, 
подчиненного задачам профессиональной 
подготовки и развития личности в вузе [5]. 
Таким образом, под образовательными 
коммуникациями в вузе подразумевает-
ся в первую очередь процесс организации 
и передачи информации (иллюстративно-
графической, теоретической, справочной, 
научно-методической, эмпирической и др.), 
отражающей содержание обучения и опыт 
культуры в определенном профессиональ-
ном сегменте подготовки. 
Выступая как достаточно широкая и ем-
кая категория, понятие «образовательные 
коммуникации» можно представить в виде 
открытой и подвижной структуры инфор-
мационного пространства образовательной 
системы. Как уже отмечалось нами ранее, 
эти коммуникации составляют «…линии 
“транспортировки знаний”, объяснительных 
схем и моделей, а также всех необходимых 
сведений для полноценного обучения сту-
дентов» [11, с. 34]. Когда говорят о коммуни-
кациях, то обычно специалисты выделяют 
их социально-созидательную функцию [3]. 
Нужно иметь в виду, что в случае образова-
тельных коммуникаций эта функция много-
кратно увеличивается. И это неслучайно, 
ведь в данного рода коммуникациях отсеива-
ются все асоциальные и примитивные фор-
мы и содержания информационного воздей-
ствия, все иррациональные и деструктивные 
образцы и паттерны в пользу проверенного 
социально-историческим опытом, наиболее 
ценного багажа культуры.
От информационных технологий к обра-
зовательным коммуникациям. Современные 
информационные технологии могут повы-
сить эффективность труда преподавателя 
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и стать для него незаменимым професси-
ональным средством. По сути, с приходом 
ИКТ в вуз у преподавателя появляется ре-
альный шанс перестать быть информатором 
и стать действительно педагогом, т. е. напра-
вить свои усилия на обучение, воспитание 
и развитие студентов [9]. Стоит также особо 
отметить, что освобождение преподавателя 
посредством компьютеризации от «оков ин-
формативного обслуживания» открывает ре-
альные перспективы решения проблем диф-
ференциации и индивидуализации обучения, 
персонификации образовательного процесса 
и осуществления личностного подхода [7].
Образовательные возможности совре-
менных информационных технологий, как 
и любого обучающего средства, в полной 
мере раскрываются и реализуются в том 
случае, если они служат органичным ин-
струментом развития образовательных ком-
муникаций в логике личностного измерения 
практики вузовской подготовки. Сами по 
себе эти технологии не являются панацеей 
от всех бед в сфере образования, а их вне-
дрение в высшую школу сопровождается 
своими трудностями [2]. Как отмечают спе-
циалисты, с их применением связаны разно-
го рода проблемы. Бóльшая часть этих про-
блем возникает в том случае, если внедрение 
информационных технологий в учебный 
процесс не вызывает изменений в методике 
и философии обучения. В частности, если 
информатизация осуществляется в рамках 
доминирования прежней объяснительно-ил-
люстративной модели [6].
В представлении образовательных комму-
никаций нужно четко понимать, что они не 
могут функционировать вне действия субъ-
ектов образовательного процесса, что сами 
по себе эти коммуникации не существуют, 
а выступают как формы проявления меж-
личностных и межсубъектных отношений, 
как каналы и способы обмена идеями, опы-
том, мыслями, позициями и пр. вступающих 
в образовательные отношения субъектов 
[8]. Именно субъекты являются носителями 
и авторами образовательных коммуникаций, 
какой бы сложностью, опосредованностью, 
сетевой разветвленностью они не отлича-
лись. И в этом плане не стоит преувеличи-
вать техническую, внесубъектную сторону 
коммуникаций, особенно в связи с наполне-
нием их новыми информационными техно-
логиями. 
Таким образом, необходимо отметить 
главный смысл образовательных комму-
никаций, который заключается в их мета-
функционировании, а именно в том, что они 
складываются между субъектами образова-
тельного процесса – преподавателем и сту-
дентом. Если первый выступает как субъект 
обучения, то второй является субъектом 
учения. Объединению этих двух субъектов 
(равно как и их деятельностей) и служат об-
разовательные коммуникации. Именно че-
рез них деятельность обучения трансформи-
руется в деятельность учения, обучающий 
как бы передает эстафету своей активности 
и опыта обучаемому, который сам становит-
ся носителем этой активности. 
Дидактическое и психологическое значе-
ние образовательных коммуникаций. Сегод-
ня в связи с развитием информационного 
общества существует опасность распрост-
ранения информационного детерминизма 
в образовании, который минимизирует роль 
субъектов преподавания и учения, отво-
дит им функции обслуживающих агентов 
и реципиентов новейших информационных 
технологий. При этом последние носят са-
модостаточный и самодовлеющий характер, 
принимая на себя (и довольно успешно) не-
которые функции субъектов.
В этой связи ведущая задача дидактиче-
ского построения высшего образования за-
ключается, на наш взгляд, в организации, 
налаживании и активировании различных 
образовательных коммуникаций. Последние 
становятся предметом приложений основных 
усилий преподавательского сообщества, его 
умений и мастерства. Тем самым решается 
извечный вопрос педагогики и психологии 
об объекте педагогический воздействий – 
что (или кто) является объектом? Может ли 
обучаемый быть этим объектом, если он по-
тенциально должен стать субъектом своей 
деятельности? Как сохранить объектность 
педагогической деятельности преподавателя, 
на что-то ведь должна быть направлена его 
активность (поскольку всякая деятельность 
должна иметь свой объект)? 
В свете отмеченного выше, в качестве та-
кого универсального объекта, на наш взгляд, 
выступают образовательные коммуникации. 
Именно воздействуя на них, а точнее говоря, 
организуя и управляя ими, преподаватель 
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организует и управляет образовательным 
процессом. Поэтому задача преподавате-
ля – вовлечь обучаемого в эти коммуника-
ции, сделать его полноправным субъектом 
различных образовательных коммуникаций. 
И если обучаемый по каким-либо причинам 
не проявляет свою активность, не берет на 
себя роль субъекта своей подготовки, то это 
означает, что выстроенные в процессе под-
готовки коммуникации не смогли вовлечь 
обучаемого, оставили его безучастным 
к обучению. Отсюда следует, что корректи-
ровать образовательную ситуацию необхо-
димо воздействуя не столько на обучаемо-
го (заставляя его учиться, принуждая его к 
чему-то и т. д.), сколько на сложившиеся об-
разовательные коммуникации. В таких слу-
чаях необходимо что-то изменить в самих 
способах обращения и взаимодействия со 
студентами, чтобы они почувствовали свою 
сопричастность и ответственность в процес-
се подготовки [12].
Таким образом, дидактическая категори-
зация и институализация понятия образо-
вательных коммуникаций позволяет сохра-
нить объектность обучающей деятельности 
преподавателя и вместе с тем субъектность 
позиции обучаемого. 
Кроме того, с помощью образовательных 
коммуникаций снимаются противоречия 
и потенциальная конфликтность в образова-
тельном процессе, когда основные субъекты 
выводятся из эпицентра напряжения и воз-
можного столкновения интересов и позиций. 
Осуществляемые воздействия адресуются 
уже не личности, а коммуникациям. Тем 
самым сохраняется личная автономность 
и сфера самостоятельной ответственности 
обучаемых, что очень важно для обеспече-
ния их независимой субъектной позиции 
в образовании.
Структурные составляющие образова-
тельных коммуникаций. Выступая как слож-
ноорганизованное и системное явление, об-
разовательные коммуникации складываются 
из присущих им компонентов, действие ко-
торых в совокупности приводит к формиро-
ванию уникальной среды образовательного 
процесса как сферы социальной ситуации 
развития. 
В структуре образовательных коммуни-
каций выделяются следующие компоненты 
(рис.):
– информационный компонент играет 
ведущую роль, представляя поток всей воз-
можной информации, которая циркулирует 
и перерабатывается в образовательных ком-
муникациях; 
– коммуникативный компонент пред-
ставляет собственно систему связей и кана-
лов передачи этой информации в образова-
тельном процессе;
– интерактивный компонент вбирает 
все возможные контакты и взаимодействия 
в образовательном процессе: прямые, кос-
венные и опосредованные, формальные 
и неформальные, вербальные, невербаль-
ные, символические и пр.;
– гностический компонент представляет 
систему знаний и необходимых сведений для 
их усвоения в образовательном процессе;
– операциональный компонент представ-
ляет совокупность технологий (педагогиче-
ских, информационных, психологических 
и пр.), а также навыков, умений и действий, 
которые применяются и передаются в обра-
зовательном процессе;
– отношенческий компонент подразуме-
вает включение различных отношений (фор-
мальные, неформальные, ролевые, статуные 
и пр.), в которые вступают субъекты образо-
вательного процесса посредством образова-
тельных коммуникаций;
– интенциальный компонент отражает 
совокупность желаний, мотиваций, намере-
ний, устремлений участников образователь-
ного процесса, вступающих в образователь-
ные коммуникации;
– ценностно-смысловой компонент пред-
ставляет совокупность смыслов и ценностей, 
которые привносятся в образовательные ком-
муникации его участниками, а также усваива-
ются посредством этих коммуникаций.
Нужно отметить, что приведенные выше 
компоненты выделяются весьма условно 
и не могут функционировать изолированно 
друг от друга. Так, информационный ком-
понент тесно связан с гностическим, опера-
циональный не может развиваться вне связи 
с интерактивным и интенциальным и т. д. 
В конечном итоге все структурные составля-
ющие образовательных коммуникаций тес-
но переплетены между собой, образуя под-
вижную целостность, в которой на передний 
план может выходить та или другая состав-
ляющая в зависимости от задач, режима 
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и формата проводимого образовательного 
процесса.
Основные признаки и уровни образова-
тельных коммуникаций. Как уже отмечалось 
выше, образовательные коммуникации име-
ют свою, присущую им специфику, и отли-
чаются от других видов коммуникаций. Для 
того чтобы точно идентифицировать и вы-
страивать образовательные коммуникации, 
нужно четко понимать, что не все виды ком-
муникаций могут быть отнесены к данному 
типу, а только те, которые обладают следую-
щими основными признаками:
– диалогичность (задает основной режим 
и характер коммуникаций в образователь-
ном процессе как открытого взаимодействия 
и постоянного обмена смыслами, взглядами, 
идеями в рамках задач подготовки);
– сотрудничество (полагает постоянно 
совместный режим решения образователь-
ных задач в коммуникациях в партнерско-
соучастной позиций); 
– персонализация (означает нацеленность 
коммуникаций на развитие личностных ре-
сурсов субъектов учения, учет их индиви-
дуальных и психологических особенностей, 
личностный подход в обучении);
– предметность (подразумевает четкую 
концентрацию и построение коммуникаций 
вокруг соответствующего содержания об-
разования, в рамках учебных программ, ци-
клов, курсов и т. д.);
– академичность (означает режим и фор-
мы грамотного построения коммуникаций 
в соответствии с классическими традиция-
ми и правилами культуры общения в рамках 
принятых ролей, оперирования научной ин-
формацией и т. д.).
Система образовательных коммуникаций 
может развиваться и охватывать различные 
уровни социальной организации вузовской 
подготовки. В частности, среди основных 
уровней образовательных коммуникаций вы-
ступают следующие три:
1) межличностный уровень отражает 
коммуникативный процесс в интерперсо-
нальном пространстве, взаимодействие 
между отдельным преподавателем и студен-
том. Главной особенностью этого уровня 
коммуникаций выступает личностное про-
никновение, обмен смыслами и личностным 
опытом; 
2) групповой (межгрупповой) уровень об-
разовательных коммуникаций складывается 
между группой обучаемых как единой це-
лостностью и обучающим в лице отдельно 
преподавателя или группы, сообщества пре-
подавателей. Этот уровень характеризуется 
отработкой общих профессиональных задач, 
знаний, компетенций;
3) институциональный уровень охватыва-
ет коммуникации в рамках образовательно-
– операциональный компонент представляет совокупность технологий 
(педагогических, информационных, психологических и пр.), а также 
навыков, умений и действий, которые применяются и передаются в 
образовательном процессе; 
– отношенческий компонент подразумевает включение различных 
отношений (формальные, неформальные, ролевые, статуные и пр.), в которые 
вступают субъекты образовательного процесса посредством образовательных 
коммуникаций; 
– интенциальный компонент отражает совокупность желаний, 
мотиваций, намерений, устремлений участников образовательного процесса, 
вступающих в образовательные коммуникации; 
– ценностно-смысловой компонент представляет совокупность 
смыслов и ценностей, которые привносятся в образовательные 
коммуникации его участниками, а также  усваиваются посредством этих 
коммуникаций. 
 
Рис. Структура образовательных коммуникаций 
Компоненты образовательных 
коммуникаций  
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интерактивный 
гностический 
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отношенческий 
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ценностно-смысловой 
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го учреждения между обучаемыми в общем 
социальном сообществе и характеризуется 
передачей корпоративных ценностей, фор-
мированием профессиональной культуры 
и единства профессионального сообщества.
Ведущие требования и принципы по-
строения образовательных коммуникаций. 
Представленные выше признаки и уровни 
построения образовательных коммуникаций 
регулируются и нормируются действием со-
ответствующих требований к применению 
информационных технологий в вузе. 
Несомненно, что функционирование 
образовательных коммуникаций должно 
строго отвечать существующим дидактиче-
ским принципам, проверенным временем 
и педагогическим опытом. Такие принципы, 
как наглядность обучающей информации, 
представляемой с помощью образователь-
ных коммуникаций, ее научность, культуро-
сообразность, связь с жизнью и практикой, 
остаются ведущими. Кроме того, важно со-
блюдать принципы природосообразности, 
гуманизма, учета возрастных особенностей 
и других требований к построению образо-
вательных воздействий.
Между тем в рамках внедрения образова-
тельных коммуникаций выделяются новые 
требования, обусловленные спецификой 
и характером воздействия новейших ин-
формационных технологий как на сам об-
разовательный процесс, так и на личность 
обучаемого. Ряд таких требований можно 
представить в следующих принципах.
Принцип адресности предполагает соот-
ветствие образовательных коммуникаций 
профессиональному содержанию обучения 
и индивидуальным запросам студентов, их 
особенностям и способностям, уровню под-
готовленности, научной специализации и пр. 
Принцип доступности предусматривает 
возможность включения каждого студента 
в процесс беспрепятственного доступа, об-
ращения и пользования информационны-
ми ресурсами и технологиями в вузовском 
образовательном кластере, предполагает 
полноценность обеспечения студентов не-
обходимым объемом учебной, научной, про-
фессиональной и другой информации.
Принцип избыточности образовательных 
коммуникаций означает оптимальность их 
действия в рамках обеспечения актуальных 
запросов обучаемых; предоставляемая сту-
дентам информация должна их не перегру-
жать, а расширять спектр их возможностей 
и прояснять интересующие их проблемы. 
Принцип разносторонности предпола-
гает использование разнообразных инфор-
мационно-коммуникативных обучающих 
технологий (электронных, мультимедийн-
ных, интерактивных, сетевых, виртуальных 
и пр.) как целостного информационно-обра-
зовательного комплекса. 
Принцип рефлексивности предусматрива-
ет получение обучаемыми широкого спектра 
обратной связи о своем обучении через вза-
имодействие с экспертным и референтным 
сообществом, а также возможность посто-
янного взаимного общения и обмена между 
самими обучаемыми посредством образова-
тельных коммуникаций. 
Принцип сензитивности означает, что об-
разовательные коммуникации должны учи-
тывать запросы и потребности студентов, 
отвечать их актуальным задачам развития 
в процессе подготовки.
Принцип синергичности образовательных 
коммуникаций требует их непосредственной 
настроенности на образовательную систе-
му вуза для усиления культуры подготовки 
специалиста. Информационные технологии 
должны непосредственно сопрягаться с це-
лями и содержанием подготовки. 
Принцип обновляемости образователь-
ных коммуникаций предполагает их регу-
лярный пересмотр, коррекцию, дополнение, 
обновление. В условиях нарастающего по-
тока новых знаний, технологий, открытий 
необходим их своевременный учет и отра-
жение в образовательном процессе.
В представленной концепции обосновы-
вается необходимость опосредованного вне-
дрения современных информационных тех-
нологий в образовательный процесс через 
развитие сети разнообразных образователь-
ных коммуникаций в вузе. Педагогическая 
целесообразность и адекватность примене-
ния данных технологий заключается в их 
встраивании в единый коммуникативно-об-
разовательный процесс в качестве его инстру-
ментально-информационного компонен- 
та. В концепции показывается, что имен-
но развитие образовательных коммуни-
каций служит тем дидактическим мостом 
и своеобразной картой для целенаправлен-
ного и органичного применения информа-
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ционных технологий в системе вузовской 
подготовки. 
Раскрытый в концепции личностно-раз-
вивающий ресурс образовательных комму-
никаций активизируется посредством раз-
вертывания основных компонентов данных 
коммуникаций (интерактивный, гностиче-
ский, интенциальный, ценностно-смысло-
вой и др.), их ведущих признаков (диало-
гичность, сотрудничество, персонализация, 
академичность, предметность) и соответ-
ствующих принципов их внедрения в обра-
зовательное пространство вуза. 
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Культурный код – это ключ к пониманию 
данного типа культуры; уникальные куль-
турные особенности, доставшиеся народам 
от предков; это закодированная в некой фор-
ме информация, позволяющая идентифици-
ровать культуру [5].
Культурный код определяет набор обра-
зов, которые связаны с каким-либо комплек-
сом стереотипов в сознании. Это культурное 
бессознательное – не то, что говорится или 
четко осознается, а то, что скрыто от пони-
мания, но проявляется в поступках. 
Термин «культурный код» использует Ум-
берто Эко. Он считает, что репрезентанты 
не являются зеркальными отражениями ре-
альных объектов (референтов), а выступают 
определенными способами их кодировки. 
К примеру, кинообразы – это не слепки «не-
кинореальности», а реальность, уже концеп-
туально «отфильтрованная», в той или иной 
степени интерпретированная [7].
Другой семиотик Ролан Барт в качестве 
репрезентантов культурных знаков рассма-
тривал, к примеру, такие объекты, как ри-
туалы приготовления еды, интерьер жили-
ща, планировка города, устройство вокзала, 
виды упаковок и др. [2]. 
Следуя за У. Эко и Р. Бартом, мы считаем, 
что система высшего образования, начиная 
от зданий университетов до текстов ФГОС – 
важнейший репрезентант культурного кода 
современного мира. При этом учебный план, 
ФГОС не являются слепком или оттиском 
профессиональной реальности, отражением 
реального рынка труда, а выступают его ре-
презентантами, требующими декодирования, 
т. е. раскрытия смысла путем интерпретации.
Основной, на наш взгляд, принцип куль-
турного кода – его стереотипичность. Что 
такое стереотип, каков механизм его возник-
новения и проявления?
Стереоти́п – изначально некая метафо-
ра относительно мышления, пришедшая из 
типографского дела, где стереотип – моно-
литная печатная форма, копия с типограф-
ского набора или клише, используемая для 
печатных машин. Понятие «стереотип» в на-
учный дискурс ввел Уолтер Липпман в сво-
ей концепции общественного мнения (1922). 
Он отмечал, что стереотип – это «принятый 
в исторической общности образец интер-
претации информации при распознавании 
и узнавании окружающего мира, основан-
ный на предшествующем социальном опы-
те» [6, с. 95]. Система стереотипов пред-
ставляет собой социальную реальность. 
У. Липман считал, что «самые тонкие и са-
мые распространенные механизмы воздей-
ствия – это те, что создают и поддерживают 
репертуар стереотипов» [Там же]. 
Нам рассказывают о мире до того, как мы 
его увидим. Мы получаем представление 
о большинстве вещей до того, как непосред-
ственно сталкнемся с ними. Стереотипы 
маркируют объекты в оппозиции «свое  – 
чужое». Объекты могут быть знакомыми, 
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а могут быть странными и необычными. 
Единообразие и различия дают возможность 
и соблюдать традиции, и двигаться вперед, 
развиваться. Стереотип экономит время, за-
щищает от хаоса, наводит порядок в систе-
ме представлений о мире, упорядочивает 
картину мира как некое целое, устойчивое. 
В конечном счете философия жизни склады-
вается во многом из образцов (patterns), кото-
рые закодированы с помощью культурного 
кода. Поэтому мир управляется нашим кодом. 
Таким образом, понятие кода означа-
ет переход от мира сигнала к миру смысла 
и также к миру стереотипов.
Но в случае с реформой высшей школы 
в России происходит все наоборот. Обозна-
чая систему компетенций, мы, по сути, мо-
делируем не смыслы образования, а стерео-
типы, упрощенные смыслы, причем не свои, 
которые присущи нашей отечественной 
высшей школе, а западные. Модели компе-
тенций западной системы образования через 
коды «не нашей» культуры управляют нами. 
Не код управляется миром, а мир управляет-
ся кодом. Это логика «наоборот». При этом 
и концепции современного западного обра-
зования также не прослеживаются в наших 
ФГОС. Вот пример из доклада по инноваци-
онной педагогике [9], в котором Британские 
эксперты выделили нововведения, которые 
окажут значительное влияние на современ-
ное образование: 
– массовая социальная открытость обуче-
ния, основанная на бесплатных онлайн-курсах; 
– развитие методики обучения, основан-
ной на анализе реальных производственных 
данных; 
– методика «перевернутого класса», ис-
пользующая смешение классных и вне-
классных форм обучения;
– использование учащимися для обуче-
ния личных технических средств (гаджетов) 
(bring your own devices);
– умение учиться через рефлексию своего 
обучения;
– применение динамической персонали-
зированной оценки за обучение;
– «событийное обучение», основанное на 
ограничении времени собственно учебных 
мероприятий, т. е. обучение через фестива-
ли, олимпиады и др. внеучебные формы.
Репрезентация общекультурных и про-
фессиональных компетенций, выбранных 
из западных документов, в какой-то степени 
отражает наши культурные коды. В итоге 
нам представляется, что общекультурные 
и профессиональные компетенции явля-
ются стереотипами, отражающими старые 
образы образованного человека и профес-
сионала. При этом они не отражают самой 
сути выпускника-бакалавра. На наш взгляд, 
компетенции, представленные в ФГОС 3, со-
держат «набор стереотипов» разработчиков 
ФГОС. Эти компетенции не отражают само-
го главного – нацеленности профессионала 
на развитие, умение адаптироваться к дина-
мичному миру современных профессий.
Перечислим «стереотипы» ФГОС 3 бака-
лавра «реклама и связи с общественностью», 
которые не содержат культурных кодов:
– знание философии формирует мировоз-
зрение, причем это сознательный процесс, 
управляемый личностью, которая сама себе 
формирует мировоззрение;
– гражданская позиция формируется че-
рез анализ этапов исторического развития;
– экономические знания необходимы 
в различных сферах жизнедеятельности;
– правовые знания необходимы в различ-
ных сферах жизнедеятельности;
– профессионал – это тот, кто способен 
выполнять профессиональные функции под 
контролем;
– профессионал – это тот, кто обладает 
знаниями и навыками работы в своей про-
фессии;
– профессионал – это тот, кто умеет пла-
нировать;
– профессионал – это тот, кто умеет ре-
шать стандартные задачи профессиональной 
деятельности;
– профессионал – это тот, кто умеет при-
нимать участие в управлении и организации 
работы;
– профессионал – это тот, кто способен 
реализовывать знания в профессиональной 
области.
В данном наборе компетенций нет дости-
жений ни западной педагогической мысли, 
ни достижений отечественной педагогики 
хх в. Культурный код отечественной педаго-
гической науки (и практики лучших педаго-
гов) представляет педагогику как педагоги-
ку сотрудничества, сотворчества и развития 
учащегося (например, «гуманная педагоги-
ка» Ш. Амонашвили [1]), т. е. педагогику, 
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основанную на диалоге учителя и ученика, 
диалоге «культур», диалоге, в результате ко-
торого возникает профессиональная картина 
мира, новый культурный код, включающий 
долю профессиональных стереотипов, но 
не состоящий исключительно из них [8]. 
Культурный код профессиональной карти-
ны мира специалиста по рекламе и связям 
с общественностью частично репрезентован 
в наборе вакансий на рынке труда.
По данным сайта НГС [4] летом 2015 г. 
было зафиксировано около 200 вакансий 
в области маркетинга, рекламы и PR 
(со средней зарплатой 32 571 р). Мы про-
анализировали часть вакансий и предлага-
емые должностные обязанности. При этом 
требования к образованию формулируются 
как наличие высшего образования (без ука-
зания его уровня – бакалавр, магистр или 
специалист). Как правило, эти обязанности 
связаны с самостоятельной деятельностью 
профессионала: 
 – брендинг (анализ и контроль позицио-
нирования бренда в общественной и конку-
рентной среде);
 – анализ целевой аудитории (особенности 
целевой аудитории, изучение общественного 
мнения, выбор каналов коммуникации и т. д.);
 – разработка и проведение PR-мероп-
риятий, акций, а также оценка их эффектив-
ности;
 – взаимодействие со СМИ и оцен-
ка эффективности (планирование, созда-
ние информационных поводов, написание 
пресс-релизов и тематических статей, про-
движение проекта в СМИ);
 – проведение и анализ маркетинговых ис-
следований;
 – организация маркетинговой и реклам-
ной активности;
 – ведение сайта и социальных медиа, уча-
стие в SMM, контроль SEO;
 – документооборот.
Рассматривая должностные обязанности 
специалистов по рекламе и связям с обще-
ственностью, мы сделали вывод о том, что 
общекультурные компетенции не заявлены 
в системе профессиональных ценностей, 
а следовательно, культурный код професси-
оналов базируется только на экономической 
деятельности, выполнении служебных за-
дач. Таким образом, имеется некоторое про-
тиворечие между требованиями рынка труда 
и моделью деятельности профессионала, 
в которой по ФГОС присутствует большая 
доля дисциплин, формирующих общекуль-
турные компетенции, по сути, культурный 
уровень человека с высшим образованием. 
Невостребованность общекультурных ком-
петенций работодателем приводит к тому, 
что общая научная и культурная эрудиция, 
информационная компетентность рассма-
тривается студентами (и преподавателями 
специальных профессиональных дисци-
плин) как избыточность, не влияющая на 
профессиональную подготовку и деятель-
ность в профессии выпускника. Следова-
тельно, глубинный смысл общекультурных 
компетенций утрачивается системой высшего 
образования, а формируемый культурный код 
выпускника носит однобокий прагматический 
карьерно-профессиональный характер.
Мы считаем, что подобное отношение 
к культурным компетенциям чрезвычайно 
опасно, поскольку формируется культурный 
код прагматичного профессионала, профес-
сионала вне времени, страны, национальных 
и этических ограничений. Эта тенденция 
унифицирует все разнообразие культуры 
современного мира и в глобальном смысле 
приводит к формированию НЕкультурного 
кода современного человека. 
Озабоченность развитием подобного век-
тора развития образования прослеживается 
в формировании (пока еще в переименова-
нии) системы высшего профессионального 
в высшее образование. Однако для того что-
бы переименование стало отражением сути 
высшего образования, ориентированного на 
развитие личности, а затем профессионала, 
необходимо понять, что образование не для 
государства и работодателя, а для человека, 
поэтому заявления о том, что «нам нужны 
инженеры и не нужны филологи» порочны. 
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Повсеместную «интернетизацию», осо-
бенно в молодежной среде, можно считать 
свершившимся фактом. По данным опроса, 
проведенным Всероссийским центром из-
учения общественного мнения (ВЦИОМ) 
21–22 марта 2015 года, доля интернет-поль-
зователей среди россиян от 18 лет и старше 
равна 69 %; 52 % выходят в Интернет еже-
дневно; 96 % – доля интернет-пользователей 
среди молодежи (18–24-летних). С каждым 
годом возможности Всемирной паутины 
используют все активнее. 56 % обращений 
к Интернету составляют медиа-ресурсы 
(музыка, фильмы, книги), поиск новостей 
и необходимой информации – по 55 %, 
электронная почта – 53 %, работа и уче-
ба – 50 %. Четверо из десяти интернет-
пользователей (44 %) практикуют общение 
в соцсетях, чатах и на форумах. Также на ин-
тернет-порталах ищут друзей (32 %), играют 
(31 %), совершают покупки (25 %) [4]. 
Не будет преувеличением сказать, что со-
временные студенты уже не представляют 
себя и свою жизнь без Интернета: они об-
щаются, учатся, работают, отдыхают с по-
мощью интернет-технологий, удовлетворяя 
тем самым свои коммуникативные, позна-
вательные, игровые потребности. Интернет 
для молодого поколения – такая же есте-
ственная среда коммуникации, как и реаль-
ное общение. 
Молодежь, безусловно, неплохо знает 
и активно использует возможности Интер-
нет, однако часто их знания, умения и навы-
ки оказываются довольно однобокими: они 
регулярно общаются в социальных сетях, но 
при этом не умеют вести деловую переписку, 
например, с преподавателем; отлично знают 
игровые и развлекательные сайты и практи-
чески не знакомы с образовательными ре-
сурсами Интернета; хорошо владеют так на-
зываемым «интернет-серфингом» (быстрым 
просмотровым и поисковым чтением), но не 
воспринимают длинные тексты; агрессивно 
критикуют всех и вся на форумах и в ком-
ментариях, но не могут спокойно, точно, 
связно и аргументированно выразить свою 
точку зрения в серьезной дискуссии. Несмо-
тря на большой опыт общения в Интернете, 
молодые люди не всегда владеют речевыми, 
коммуникативными и этическими нормами 
интернет-коммуникации; более того, они ча-
сто считают, что в Интернете «можно все».
Конечно, возникновение подобной си-
туации во многом обусловлено специфи-
кой интернет-коммуникации как таковой. 
Дистантность, кажущаяся анонимность, 
раскрепощенность и демократичность ин-
тернет-общения, нежесткая нормативность 
и свобода самовыражения приводят как 
к позитивным, так и негативным послед-
ствиям для личности. Как отмечает Н. Н. Ко-
ролева, помимо расширения круга общения, 
сферы познавательных интересов, повыше-
ния активности, свободы выбора существует 
возможность и негативных последствий для 
физического и психологического здоровья 
пользователей. Для постоянных пользова-
телей Интернета характерны существенные 
личностные трансформации, связанные 
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в первую очередь со снижением потребно-
сти в реальном общении, эмпатии, критич-
ности по отношению к себе, уверенности 
в собственных возможностях и коммуника-
тивных качествах, с проблемами в принятии 
ответственности за собственные достиже-
ния и неудачи [2]. 
В интернет-среде претерпевает измене-
ния и коммуникативно-речевое поведение 
людей, которое, по мнению Г. Н. Трофимо-
вой, характеризуется ростом диалогичности 
и полилогичности под влиянием разговорно-
сти, минимизацией избыточности, тенден-
цией к телеграфности речи, одновременным 
стремлением к экспрессивности и стандар-
тизации высказываний с помощью клиши-
рованных формул при общей склонности 
к лаконичности высказывания [5]. Сами 
по себе данные особенности вряд ли могут 
быть оценены негативно; проблема, однако, 
заключается в том, что постоянные поль-
зователи Интернета, особенно молодежь, 
часто не осознают границу, отделяющую 
виртуальную коммуникацию от реальной, 
и продолжают использовать интернет-стиль 
в неуместных для него ситуациях.
Проблемы, обозначенные выше, нахо-
дят свое отражение в философских, со-
циологических, психологических, лингви-
стических, педагогических исследованиях 
(см. работы Ю. Д. Бабаевой, А. Е. Войскун-
ского, А. Е. Жичкиной, Е. П. Белинской, 
Е. И. Горошко, М. А. Кронгауза, Г. Н. Трофи-
мовой, М. Ю. Сидоровой, Л. Ю. Щипициной, 
Г. Ч. Гусейнова, Н. Б. Мечковской, О. В. Лу-
товиновой, S. Barns, R. Campbell, J. Nielsen 
и др.). Важно подчеркнуть, что ученые пыта-
ются осмыслить не только причины и след-
ствия существующих тенденций, но и пред-
ложить пути их решения. На наш взгляд, 
учитывая высокую степень погруженности 
молодого поколения в интернет-среду, необ-
ходимо помочь молодежи, с одной стороны, 
взглянуть на интернет-коммуникацию извне, 
осознать ее феноменологическую природу, 
поскольку такой угол зрения способству-
ет более глубокому пониманию процессов, 
происходящих в Интернете. С другой сторо-
ны, необходимо, чтобы молодые люди осоз-
нали себя в этой интернет-деятельности, 
включили механизмы саморефлексии, по-
зволяющие ответственно относится к свое-
му коммуникативному поведению в сети.
Все вышесказанное явилось методико-пе-
дагогическим основанием для разработки на 
кафедре филологии НГТУ курса по выбору 
«Коммуникационная культура Интернета» для 
студентов негуманитарных специальностей. 
Структура, содержание и учебно-органи-
зационная сторона данного курса позволяет 
студентам сформировать целый ряд обще-
культурных компетенций, которые в том или 
ином виде представлены во ФГОС ВО любо-
го направления, например:
– способность владеть культурой мышле-
ния, способность обобщать, анализировать 
и воспринять информацию, ставить цели 
и выбирать пути их достижения (ОК-1);
– способность логически верно строить 
устную и письменную речь (ОК-2);
– способность быть готовым к кооперации 
с коллегами, работе в коллективе (ОК-3);
– способность использовать нормативные 
правовые документы в своей деятельности 
(ОК-4);
– способность осознать сущность и зна-
чение информации в развитии современного 
общества, владение основными методами, 
способами и средствами получения, хране-
ния, переработки информации (ОК-8);
– способность владеть навыками работы 
с компьютером как средством управления 
информацией (ОК-9) (ФГОС ВО направле-
ния подготовки 24.03.04 Авиастроение).
Важно подчеркнуть, что в отличие от 
многих других гуманитарных дисциплин 
для негуманитарных направлений, курс 
«Коммуникационная культура Интернета» 
помогает, помимо всего прочего, сформи-
ровать информационно-коммуникационную 
компетенцию (ОК-8 и ОК-9 в цитируемом 
ФГОС), под которой можно понимать про-
фессионально значимое качество личности, 
обладающей знаниями, умениями, навыками 
в использовании информационных ресурсов 
средствами ИКТ и опытом их применения 
при решении социально-профессиональных 
задач [1]. 
Безусловно, сфера интернет-общения не 
является terra incognita для адресата. Тем не 
менее мы постарались затронуть в курсе те 
проблемы, которые, на наш взгляд, позво-
ляют расширить представление студентов о 
коммуникации в целом и интернет-коммуни-
кации в частности, задуматься о таком фе-
номене, как язык Интернета, проанализиро-
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вать собственное речевое поведение в сети 
(в том числе и в этическом аспекте) и т. д.
Курс состоит из трех взаимосвязанных 
модулей: «Современная интернет-коммуни-
кация как новая социокультурная и речевая 
формация»; «Языковые формы и языковые 
средства интернет-общения»; «Интернет как 
коммуникативно-информационная среда». 
Примерный тематический план курса пред-
ставлен в таблице. Отметим, что данный 
тематический план обязательно должен кор-
ректироваться в соответствии с запросами 
аудитории и регулярно обновляться (учиты-
вая быстроту возникновения и устаревания 
явлений в интернет-коммуникации).
Деление на данные модули неслучайно: 
первый модуль, во-первых, позволяет впи-
сать интернет-коммуникацию в существу-
ющие коммуникационно-информационные 
процессы и в культуру в целом, а во-вторых, 
дает возможность студентам посмотреть на 
Интернет под особым углом и осознать его 
не просто как средство общения, но и как 
культурный феномен. 
Второй модуль – лингвистический и ор-
тологический – направлен на формирование 
культуроречевых навыков слушателей кур-
са. Важность данного блока сложно пере-
оценить, поскольку проблема грамотности 
интернет-пользователей продолжает волно-
вать умы как широкой общественности, так 
и специалистов (см. об этом, например, 
в [3]). При этом сами активные интернет-
пользователи, т. е. студенты отмечают, что 
часто не задумываются о своей речи в Ин-
тернете; кое-кто считает, что в интернет-
Таблица 
Тематический план курса «Коммуникационная культура Интернета»
Модуль Тема
Модуль 1. Современная 
интернет-коммуникация 
как новая социокультур-
ная и речевая формация
Коммуникация и развитие коммуникативных возможностей в современ-
ном обществе. 
Современная интернет-коммуникация: специфика и основные параме-
тры.
Соотношение понятий «культура» и «субкультура». Понятие об ин-
тернет-компьютерной субкультуре: история и мифология, социальная 
иерархия.
Сетикет (нетикет): правила поведения в Интернете.
Сетевая литература: новая форма литературной жизни.
Модуль 2. Речевые формы 
и языковые средства 
интернет-общения
характеристика языка Интернета. Нормированный литературный язык 
и ненормированный (субстандарт) в пространстве интернет-коммуника-
ции. Влияние языка Интернета на общенародный язык.
Активные языковые процессы в интернет-коммуникации (двуалфавит-
ность Рунета, игровая фонетизация письма, интернет-инновации в 
общенародном языке, грамматические особенности интернет-языка, 
креолизованные знаки интернет-общения).
Грамотность интернет-пользователей (от «граммар-наци» до «йазыка 
падонкофф»).
Особенности делового общения в Интернете. Электронное деловое 
письмо.
Устное общение в Интернете: вебинары, интернет-конференции.
Справочные культуроречевые ресурсы Интернета. 
Модуль 3. Интернет как 
коммуникативно-инфор-
мационная среда
Образовательные ресурсы Интернета (энциклопедии, библиотеки, сло-
вари, базы данных и корпусы, образовательные сайты). 
Интернет-СМИ: виды и специфические черты. Оценка достоверности 
информации. 
Блог как средство распространения информации и способ воздействия 
на аудиторию. 
Речевая манипуляция в Интернете: способы воздействия и противодей-
ствия.
Речевые конфликты в Сети и пути их преодоления.
Нормативно-правовые основы интернет-коммуникации.
Авторское право в Интернете.
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коммуникации языковых норм и правил не 
существует. Радуют, однако, результаты ито-
гового анкетирования, которые показывают, 
что темы, связанные с языковыми средствами 
интернет-общения, вызывают стабильно вы-
сокий интерес у аудитории. Студенты пишут, 
что рассмотренные вопросы «заставили заду-
маться о речевом поведении», кто-то замеча-
ет, что «стал серьезнее и внимательнее отно-
ситься к собственным текстам в Интернете». 
Третий модуль посвящен различным дис-
курсивным практикам интернет-коммуника-
ции. Подчеркнем, что именно этот модуль 
обладает высокой степенью вариабельно-
сти. По нашим наблюдениям, наибольший 
интерес у аудитории вызывают темы «Ре-
чевая манипуляция в Интернете: способы 
воздействия и противодействия», «Речевые 
конфликты в Сети и пути их преодоления», 
что объяснимо спецификой самого интер-
нет-общения (особенно некоторых его форм, 
популярных у молодежи), которое можно 
охарактеризовать как довольно агрессивное 
и жесткое.
В заключение отметим, что подобный 
курс предполагает применение на занятиях 
не только ИКТ (что логично), но и активных 
и интерактивных форм обучения, поскольку 
тематика дисциплины такова, что студенты 
подчас знают больше об обсуждаемых про-
блемах, чем преподаватель. Таким образом, 
принцип «обучая, учимся» должен стать ве-
дущим при реализации курса «Коммуника-
ционная культура Интернета». 
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В высшей школе китайский язык служит 
одним из средств формирования умений, не-
обходимых для профессионального обще-
ния, в то же время он является средством 
развития и активизации познавательных 
и мыслительных процессов личности. Чем 
же принципиально новым должно характе-
ризоваться современное содержание обуче-
ния русскоговорящих студентов китайскому 
языку и важнейшего его раздела – «Иеро-
глифика» в современных условиях доступа 
в глобальное информационное простран-
ство? В практике преподавания китайской 
иероглифики необходимо учитывать взаи-
модействие различных культур. Для того 
чтобы изучить китайский язык, а тем более, 
иероглифику, необходимо понять китайскую 
историю, культуру, китайскую цивилиза-
цию и, насколько это возможно, китайское 
традиционное мировоззрение. Как отмечает 
И. В. Кочергин: «Иероглифическая пись-
менность китайского языка обладает ря-
дом специфических особенностей, которые 
делают ее саму чрезвычайно сложной для 
овладения, и весь процесс обучения языку 
в целом становится трудоемким и часто не-
достаточно эффективным» [7, с. 114]. Не-
смотря на то что автор ставил проблему 
запоминания иероглифов много лет назад, 
однако исследований на эту тему немного. 
Как правило, специалисты прописывают 
методы, но нет единой структурно пропи-
санной методики запоминания иероглифов. 
Каждый преподаватель выбирает свой стиль 
и методику для обучения студентов иерогли-
фике [3].
Как показывает практика, недостаточный 
учет национально-культурной специфики 
в преподавании китайского языка сочета-
ется с не разработанностью методической 
системы обучения иероглифической пись-
менности китайского языка в современной 
системе лингводидактики, что приводит 
к неэффективности в обучении языку в це-
лом. В течение длительного периода време-
ни в методике преподавания иностранных 
языков господствовала упрощенная концеп-
ция запоминания и узнавания иностранных 
слов, которая сводилась к запечатлению 
усвояемого материала и к его консолида-
ции. Постепенно концепция дополнялась 
положениями об ассоциативных связях, 
хорошей форме запоминаемого материала 
и интерференции. Многие исследователи 
обращали внимание на структуру и динами-
ку мнемической деятельности. Проводились 
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исследования, имеющие целью установить 
закономерности мнемической деятельно-
сти в различных условиях, в частности ис-
следовалось запоминание и воспроизведе-
ние вербального материала, текста, слов. 
Исследовалось влияние способов за-
учивания и дозирования на запоминание 
С. Л. Рубинштейном, А. А. Леонтьевым и др. 
[8, с. 24; 12, с. 18].
Ряд отечественных исследователей ука-
зывают на особенности психологии лично-
сти обучаемого, которые важны для орга- 
низации эффективного обучения иностран-
ному языку – И. А. Зимняя, И. В. Кочергин, 
А. Р. Лурия, В. А. Артёмов и др. [6; 7; 9; 1]. 
Научно-методические подходы китай-
ских педагогов в обучении иероглифики 
китайского языка: 刘珣 (Лю Сюнь), 胡裕树 
(ху Юйшу) [13; 14].
Как отмечают В. Л. Гирич, В. Н. Чупри-
на: «Традиционные формы работы с инфор-
мацией практически изжили себя и, в этом 
плане, альтернативы использованию ком-
пьютерных технологий как обучающего, так 
и управленческого назначения нет. хранение, 
обработка, получение, передача, анализ ин-
формации, уменьшение бумажного потока 
посредством компьютерных сетей представ-
ляют возможность ускорения процесса обу-
чения, управленческой деятельности и, в це-
лом, повышения ее эффективности» [4, с. 7].
Соответственно, в настоящее время мно-
гие преподаватели китайского языка придер-
живаются подобной точки зрения, отмечая, 
что как таковой проблемы запоминания ие-
роглифов у студентов сейчас не существует. 
В современных условиях доступа в глобаль-
ное информационное пространство студент 
может быстро найти нужный иероглиф, 
если он его забыл. Имея при себе сотовый 
телефон, студент в любое время может вос-
пользоваться русско-китайским и китайско-
русским словарями, выйти в Интернет на 
нужные сайты. При этом не следует застав-
лять студентов прибегать к использованию 
каких-либо методов, а тем более методик 
для запоминания китайских иероглифов. То 
есть нужная информация есть всегда под ру-
кой. Однако, как показывает опыт, на заняти-
ях китайского языка студенты, как правило, 
спрашивают: «Как запомнить иероглифы?», 
или «Какие можно выполнить упражнения 
для запоминания иероглифов?» Представ-
ляется, что в такой ситуации преподаватель 
обязан предложить студенту какие-либо 
методы для запоминания вместо того, что-
бы напомнить ему, что у него есть телефон, 
и в любое время можно им воспользовать-
ся, не обременяя свою память сложными 
схемами, рисунками, или ассоциативными 
рядами иероглифов. Как говорит Я. Н. За-
сурский: «Сотовый телефон действительно 
создает возможность для свободного обще-
ния граждан в глобальном информацион-
ном пространстве, соединяя глобальность 
охвата с индивидуальным доступом и от-
крывая путь к глобальной публичной сфере» 
[5, с. 1]. Действительно, сотовый телефон 
позволяет обеспечить доступ к информации 
значительного числа сайтов.
Далее, обратимся к понятию «глобальное 
информационное пространство», чтобы про-
яснить вопрос о вытеснении традиционных 
методов запоминания, которые были нара-
ботаны годами как китайскими педагогами 
и лингводидактами, так и русскоговорящи-
ми преподавателями китайского языка, ис-
пользованием и применением современных 
технических достижений современного об-
щества. «Глобальное информационное про-
странство – это совокупность информаци-
онных ресурсов и инфраструктур, которые 
составляют государственные и межгосу-
дарственные компьютерные сети, телеком-
муникационные системы и сети общего 
пользования, иные трансграничные каналы 
передачи информации» [4, с. 8]. Существует 
и противоположный подход к определению 
глобального информационного простран-
ства, в русле которого акцент делается на са-
мой информации. Считается, что «понятие 
информационного пространства характери-
зует передачу информации в пространстве 
и времени, но не указывает каналов и спо-
собов ее практического использования че-
ловеком и не связывает изменение способов 
получения, передачи и обновления инфор-
мации с изменениями социальной структу-
ры» [11, с. 3]. Глобальная информационная 
инфраструктура разрабатывается как обще-
мировая информационная сеть массового 
обслуживания населения планеты на осно-
ве интеграции глобальных и региональных 
информационно-телекоммуникационных 
систем, а также систем цифрового телеви-
дения и радиовещания, спутниковых систем 
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и подвижной связи.
О. В. Москвина называет следующие 
способы организации работы при обуче-
нии иностранному языку: формирование у 
студентов умения находить необходимую 
информацию, используя различные источ-
ники; запоминать, думать, судить, решать, 
дискутировать с преподавателем, организо-
вывать свою работу [10]. Именно поэтому 
использование компьютерных технологий 
в образовании, которые ни в коем случае не 
замещают, а дополняют методику запомина-
ния иероглифов, помогают в освоении и усо-
вершенствовании знаний, открывают новые 
возможности.
На сегодняшний день уже трудно предста-
вить работу учебных заведений без доступа 
в глобальное информационное простран-
ство. Говоря о содержании учебной деятель-
ности, ориентированной на запоминание 
иероглифики на практических занятиях ки-
тайского языка, целесообразно проведение 
занятий комбинированного типа для эффек-
тивности обучения, усвоения и запоминания 
иероглифики [2, с. 44]. Комбинированные 
формы обучения в настоящее время счита-
ются наиболее перспективными в обучении 
в целом и китайскому (иностранному) языку 
в частности. Они позволяют сочетать не-
посредственное общение с преподавателем 
и группой и применение интернет-компью-
терной технологии на аудиторных занятиях 
для организации самостоятельной работы 
и дополнительного общения с помощью 
электронных средств коммуникации. Пла-
нирование занятия с использованием сети 
Интернет подчиняется, с одной стороны, 
общим закономерностям планирования за-
нятия китайского языка, с другой, – опреде-
ляется особенностями используемых ресур-
сов. Общие закономерности проявляются 
в том, что задания с использованием сети 
Интернет должны стать органичной частью 
учебного курса в целом и конкретного заня-
тия в частности. 
На занятиях китайского языка в процессе 
изучения иероглифического материала, бла-
годаря использованию материалов глобаль-
ной сети Интернет, можно решать целый ряд 
дидактических задач: 
– развивать навыки распознавания и запо-
минания иероглифов; 
– формировать навыки и умения чтения 
китайских текстов; 
– совершенствовать умения письменной 
речи учащихся; 
– пополнять словарный запас учащихся; 
– выполнять упражнения на запоминание 
иероглифов; 
– формировать устойчивую мотивацию 
к изучению китайского языка;
– для реализации принципа наглядности 
на занятиях с использованием сети Интернет 
можно использовать различные как иерогли-
фические образцы с элементами правопи-
сания графических черт, так и речевые об-
разцы зрительной и звуковой наглядности: 
динамические изображения, схемы, графика 
письма, речь учителя (ее фонетическая и ар-
тикуляционная стороны). 
Можно предположить, что память уча-
щихся в процессе изучения иероглифики 
развивается в двух направлениях – произ-
вольности и осмысленности. Безусловно 
(как показывает опыт), учащиеся непроиз-
вольно запоминают тот учебный матери-
ал, который вызывает у них наибольший 
интерес, а тем более, если он преподнесен 
в интересной, необычной, игровой форме, 
а также связан с яркой наглядностью. С дру-
гой стороны, они способны целенаправлен-
но, произвольно запоминать материал, им не 
слишком интересный. Именно эти особен-
ности должны учитываться в разработан-
ных уроках с применением сети Интернет. 
Например, многосложные, редко использу-
емые иероглифы можно преподнести в игро-
вой форме с применением интернет-ресурса 
или с использованием динамической нагляд-
ности (например, ролика по соответствую-
щему материалу), что повышает эффектив-
ность их усвоения.
Современные электронные ресурсы для 
обучения и закрепления иероглифики мо-
гут быть представлены следующими груп-
пами учебных материалов и программных 
средств.
1. Аутентичные материалы на изучаемом 
языке (материалы, взятые из оригинальных 
источников и разработанные с учетом кри-
териев аутентичности. Аутентичные ма-
териалы на китайском языке, изначально 
не предназначенные для обучения языку 
и созданные носителями языка для носите-
лей языка, представлены самыми разноо-
бразными электронными ресурсами – газета-
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ми, журналами, рекламными материалами, 
энциклопедиями, справочными изданиями, 
учебными пособиями по различным дис-
циплинам, тематическими подборками до-
кументов, графических и аудиоматериалов). 
Это могут быть демонстрационные матери-
алы сайта «ChineseOn.Net»: http:// dedicated.
chineseon.net/main.php. Существуют мате-
риалы сайта для иностранцев, изучающих 
китайский язык: http://www.mmit.stc.sh.cn/
telecenter/chlearning/. Не менее важны сайты, 
позволяющие познакомиться с материалами 
по китайской культуре и понять особенно-
сти китайского менталитета «ChinaCulture.
org»: http://www.chinaculture.org.
2. Материалы, предназначенные для ре-
шения конкретных учебных целей и задач. 
Формы работы с системой интернет-ре-
сурсов и использование конкретных сайтов 
на занятиях китайского языка при изучении 
раздела «Иероглифика» включают:
– изучение лексики: http://learn-chinese.ru/;
– обучение последовательному написа-
нию графических элементов иероглифа под-
робно предлагается на сайте: http://www.
renmin.ru;
– отработка произношения отдельных ие-
роглифов в комплексе с начертанием пред-
лагается также на сайте http://www.renmin.ru.
Многие обучающие программы предус-
матривают режим работы с микрофоном. 
После прослушивания слова или фразы уча-
щийся повторяет за диктором, и на экране 
появляется графическое изображение звука 
диктора и учащегося, при сравнении кото-
рых видны все неточности произношения. 
Учащийся стремится добиться графическо-
го изображения произнесенного звука, мак-
симально приближенного к образцу;
– отработка грамматических явлений: 
http://www.daokedao.ru/2010/02/15/kitajskij-
yazyk-vvedenie/;
– запоминание китайских иероглифов, на-
пример, по системе Мао: http://www.umao.ru/;
– изучение китайского язы-
ка (иероглифики) в наглядном виде: 
http://www.daokedao.ru/2011/04/27/izuchenie-
kitajskogo-yazyka-v-naglyadnom-vide/;
– работа с электронным словарем: http://
bkrs.info/.
Учебные электронные словари представ-
ляют особую ценность в качестве средства 
обучения языку, поскольку отбор словника, 
содержание словарных статей, дополнитель-
ные справочные и иллюстративные мате-
риалы, а также интерактивные упражнения 
ориентированы на конкретные группы обуча-
ющихся с учетом их возраста и уровня владе-
ния языком. Интересен и познавателен сайт 
«Википедия» (кит. версия: zh.wikipedia.org.);
– выполнение интерактивных заданий на 
китайском языке: http:gongfubb.com/. К наи-
более распространенным видам интерактив-
ных заданий для обучения китайской иеро-
глифики относятся: 
• заполнение пропусков (в качестве про-
пущенных элементов могут использоваться 
графические элементы – черты, лексиче-
ские единицы (иероглифы), словосочетания; 
предложения);
• установление соответствий между гра-
фической формой слова (словосочетания, 
предложения) и иллюстрацией (графика, 
анимация, видео), переводом, звуковой фор-
мой – в одном или нескольких из указанных 
вариантов;
• восстановление последовательности 
(слов в предложении, предложений в тексте, 
фрагментов текста на среднем и продвину-
том уровнях);
• реконструкция иероглифа (правильное 
восстановление графической формы иеро-
глифа);
• реконструкция текста (восстановление 
иероглифов в тексте на основе прослушан-
ных аудиоматериалов);
• викторины (тесты), включающие во-
просы различных типов – с выбором ответа 
из множества вариантов, с альтернативным 
выбором ответа, с множеством правильных 
ответов, вопросы открытого типа;
• выполнение инструкций, предъявляе-
мых в аудио или текстовом формате;
• запись собственного произношения 
и сравнение его с эталоном;
• диктанты; 
• исключение лишнего (слова, понятия).
Особую группу составляют задания 
с использованием интернет-ресурсов. Эти 
задания ориентированы, прежде всего, на 
использование и развитие навыков в раз-
личных видах чтения – просмотрового, из-
учающего и с извлечением определенной 
информации. Методистами предлагаются 
различные классификации таких заданий, 
к числу наиболее распространенных можно 
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отнести: веб-квест – проблемное задание 
c элементами ролевой игры (Hotlist), муль-
тимедийный альбом (Multimedia Scrapbook), 
поиск сокровищ (Treasure/Scavenger Hunt) 
и коллекция примеров (Subject Sampler), 
создание индивидуального языкового порт-
феля – комплекса электронных материалов. 
Уже вошли в практику преподавания 
иностранных языков учебники дистанци-
онного обучения. Существуют материалы 
сайта дистанционного обучения Пекинского 
университета языка и культуры: http://www.
eblcu.net/newenglish/index.htm. В рамках 
программы стратегического развития НГТУ 
2013 года стало пополнение базы материала-
ми дистанционного обучения иностранным 
языкам, в том числе и по китайскому языку. 
Одним из видов подобных материалов стал 
электронный учебник дистанционного об-
учения, под которым будем понимать ком-
пьютерное обучающее программное сред-
ство, предназначенное для предъявления 
новой информации, служащее для индиви-
дуализированного обучения и позволяющее 
тестировать знания и умения обучаемых. 
Перспективы использования интернет-
технологий на сегодняшний день доста-
точно широки. Это может быть: переписка 
с жителями КНР посредством электронной 
почты; участие в международных интернет-
конференциях, семинарах и других сетевых 
проектах подобного рода; создание и разме-
щение в сети сайтов и презентаций – они мо-
гут создаваться совместно преподавателем 
и обучаемым. Использование интернет-ре-
сурсов важно на занятиях китайского языка 
как дополнение к учебному материалу, а так-
же его демонстрация. 
Как показывает педагогический опыт, 
работа по созданию интернет-ресурсов ин-
тересна учащимся своей новизной, актуаль-
ностью, креативностью. Организация позна-
вательной деятельности учеников в малых 
группах дает возможность проявлять свою 
активность каждому учащемуся. 
Можно сказать, что вне общения Интер-
нет не имеет смысла – это международное 
многонациональное, кросс-культурное об-
щество, чья жизнедеятельность основана на 
электронном общении миллионов людей во 
всем мире, говорящих одновременно. Вклю-
чаясь в него на занятии китайского языка, 
мы создаем модель реального общения. 
Общаясь в языковой среде, обеспеченной 
Интернет, учащиеся оказываются вовлечен-
ными в решение широкого круга значимых, 
реалистичных, интересующих и достижи-
мых задач. Кроме того, учащиеся могут об-
учаться спонтанно и адекватно реагировать 
на обстоятельства, что стимулирует создание 
оригинальных высказываний, а не шаблон-
ную манипуляцию языковыми формулами. 
Как информационная система, Интернет 
предлагает своим пользователям многообра-
зие информации и ресурсов. Базовый набор 
услуг может включать в себя: 
– электронную почту,
– телеконференции,
– видеоконференции,
– возможность публикации собственной 
информации, создание собственной домаш-
ней странички и размещение ее на Web-
сервере,
– доступ к информационным ресурсам 
(справочным каталогам, поисковым систе-
мам, разговорам в сети).
Эти ресурсы могут быть активно исполь-
зованы на уроке китайского языка. Если го-
ворить об овладении студентами коммуника-
тивной и межкультурной компетенциями, то 
это невозможно осуществить без практики 
общения и использования ресурсов Интер-
нета на уроке иностранного языка. Напри-
мер, виртуальная среда Интернет позволяет 
выйти за временные и пространственные 
рамки, предоставляя ее пользователям воз-
можность аутентичного общения с реальны-
ми собеседниками на актуальные для обеих 
сторон темы. 
Нами был проведен опрос студентов пяти 
вузов: Новосибирский государственный 
университет (гуманитарный факультет, спе-
циальность «Востоковедение»), Новосибир-
ский государственный педагогический уни-
верситет (Институт истории, гуманитарного 
и социального образования, специальность 
«Культурология – иностранный язык»), Но-
восибирский государственный технический 
университет (гуманитарный факультет, спе-
циальность «Регионоведение»), Сибирский 
государственный университет путей сооб-
щения (Инженерно-экономический факуль-
тет), Сибирский институт международных 
отношений и регионоведения (факультет 
«Регионоведение»). Были привлечены уча-
щиеся дополнительных курсов по обучению 
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китайскому языку, которые были органи-
зованы на базе кафедры «Международные 
отношения и регионоведение» Новосибир-
ского государственного технического уни-
верситета в центре «Восток-Запад». В экс-
перименте приняло участие 166 студентов. 
Студентам был задан вопрос, на который 
они давали ответы в свободной форме. Отве-
ты студентов на вопрос о том, что необходимо 
учесть в процессе преподавания для повыше-
ния эффективности изучения китайского язы-
ка и его раздела «Иероглифика», показывают 
следующее распределение (рис.):
Результат опроса показал, что использо-
вание современных мультимедийных про-
грамм и технологий в процессе изучения 
иероглифического материала, по мнению 
студентов, имеет важное значение.
«Погружение» в языковую среду также 
является значимым и важным фактором для 
успешного результата обучения, как счита-
ют студенты. Однако мы понимаем, что по 
многим причинам социально-финансово-
го характера возможность «погрузиться» 
в языковую среду является желательной, но 
недостижимой для большинства студентов. 
Использование инновационных мульти-
медийных программ и технологий в процес-
се изучения иероглифического материала 
вместе с «погружением» в языковую среду 
рассматривается студентами как важный 
фактор, определяющий эффективность ус-
воения и запоминания иероглифического ма-
териала. Наряду с этим учитывать националь-
ные традиции в процессе изучения китайского 
языка считают необходимым 15,4 % студен-
тов. Это свидетельствует о том, что роль 
культурных факторов в изучении китайско-
го языка явно недооценивается студентами, 
и это требует особого внимания со стороны 
преподавателя, который должен обращать 
внимание на национальные культурные тра-
диции Китая и показывать, что усвоение 
иероглифов происходит легче, если студент 
знает историю формирования китайской 
письменности и языка. 
В заключение можно сказать, что работа 
преподавателя обязательно должна быть на-
правлена на изучение возможностей инфор-
мационного пространства, чтобы создавать 
новые и усовершенствованные методики об-
учения, которые помогут студентам в изуче-
нии и запоминании китайской иероглифики. 
Применение системы интернет-технологий 
на занятиях по китайскому языку является 
эффективным методом запоминания китай-
ских иероглифов. Однако нельзя забывать 
о том, что Интернет – лишь вспомогатель-
ное техническое средство обучения, и для 
достижения оптимальных результатов необ-
ходимо грамотно интегрировать его исполь-
зование в процесс урока.
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Как утверждают известные западные ме-
тодисты, «хорошее оценивание является от-
ражением хорошего преподавания» (good 
assessment mirrors good teaching – they go 
hand in hand) [4]. И с этим утверждением 
трудно не согласиться, точно так же, как 
и с другим, представляющим оценивание 
как своеобразную страну с присущей ей 
культурой и языком. Культура оценивания 
имеет давние традиции в англоязычных 
странах, опираясь на формальный и нефор-
мальный подходы. Во всемирно известной 
и широко цитируемой работе Дугласа Брау-
на приводится наиболее полная сравнитель-
ная классификация традиционного и альтер-
нативного (аутентичного) видов оценивания 
[3]. Из электронных ресурсов по аутентич-
ному оцениванию следует упомянуть сайт 
с материалами Джонатана Мюллера, содер-
жащий образцы аутентичных заданий [7].
Формальный подход основан, прежде 
всего, на лексико-грамматическом тести-
ровании и грамматико-переводном методе 
преподавания иностранного языка. При та-
ком раскладе акцент делается на том, что 
обучаемый знает о предмете теоретически. 
Может ли в установленное время выполнить 
тестовые задания, носящие, как правило, 
дискретный характер. Среди плюсов лекси-
ко-грамматического тестирования следует 
отметить, прежде всего, стандартизирован-
ный подход, когда все тестовые задания соз-
даются в определенном заранее известном 
формате, сопровождаются соответствую-
щими заданию инструкциями, что ставит 
всех участников тестирования в равные 
условия. Тестовые задания технологичны, 
наличие «ключей» (ответов к заданиям) по-
зволяет членам экзаменационных комиссий 
довольно быстро осуществлять проверку 
заданий, разработанных в тестовой форме, 
и определять рейтинг испытуемых. В рос-
сийской методике, говоря о тестовых зада-
ниях, прежде всего, следует упомянуть ра-
боты В. С. Аванесова [1]. Другой известный 
исследователь в области тестирования – Тим 
Макнамара делает акцент на необходимости 
комбинирования формального и неформаль-
ного подходов при разработке современных 
тестов, что делает возможным проверить как 
репродуктивные, так и продуктивные навы-
ки тестируемых [5].
Неформальный подход строится с учетом 
личных достижений обучаемых, выработ-
кой индивидуальных стратегий обучения 
и акцентом на умении практически приме-
нить полученные знания. Такой подход яв-
ляется более затратным по времени, более 
трудоемким для преподавателя, особенно 
если в группе 16–18 или более студентов. 
Неформальные формы оценивания, полу-
чившие название аутентичного оценивания, 
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тем не менее, приобретают все большую 
популярность. Что связано, по-видимому, 
с ростом потребности в творчески мысля-
щих личностях, умеющих не только практи-
чески применять полученные языковые на-
выки, но и обладающих культурой диалога 
и самоанализа. Автором данной статьи ра-
нее уже анализировался подход, известный 
в методике преподавания иностранных язы-
ков как аутентичное оценивание [2].
Попытка соединить лучший опыт двух 
методических подходов, по-видимому, спо-
собствовала введению балльно-рейтинговой 
системы в вузах. Однако следует отметить, 
что эффективное применение оценивания 
в формате балльно-рейтинговой системы 
требует методической и психологической 
грамотности от преподавателей и админи-
страторов, вовлеченных в организацию об-
разовательно-воспитательного процесса. 
Что означает умение выработать четкие кри-
терии оценивания для контрольных заданий, 
которые планируется использовать в семе-
стре, обсудить их с коллегами и со студен-
тами. Критерии оценивания должны быть 
понятными и восприниматься как логически 
выстроенные и справедливые, только в этом 
случае они работают, помогают повысить 
у студентов мотивацию к обучению, достичь 
более высоких результатов.
Во время анкетирования, проведенного 
в марте – апреле 2015 г. среди студентов 
1–3-х курсов технических факультетов, 105 
респондентам были заданы вопросы об оце-
нивании их работы на занятиях по английско-
му языку. Образец анкеты приведен ниже.
Уважаемые студенты, просим вас отве-
тить на вопросы об оценивании вашей учеб-
ной деятельности на занятиях по англий-
скому языку. После каждого вопроса даны 
четыре варианта ответов. Выберите толь-
ко один, обведите нужную букву кружочком. 
Вы также можете написать коммента-
рии, по желанию.
Анкета анонимная.
1. Справедливо ли преподаватель оцени-
вает вашу работу на занятиях по английско-
му языку?
а) Да 
b) В основном да 
c) Не всегда 
d) Нет
2. Что, по-вашему, нужно изменить, что-
бы отметки (баллы) ставились более спра-
ведливо?
а) Строже спрашивать со студентов 
b) Строже спрашивать с преподавателей 
c) Более четко формулировать критерии 
оценивания 
d) Ничего невозможно изменить
Ваш комментарий (по желанию):
3. Помогает ли вам в учебе балльно-рей-
тинговая система?
а) Да 
b) Скорее, раздражает 
c) Отношусь к баллам равнодушно 
d) Бесполезная затея, кто хочет учиться, 
тот и без выставления баллов учится, а кто 
не хочет учиться, того ничем не заставишь
Ваш комментарий (по желанию): 
4. Как вы считаете, нужно ли наряду 
с оценкой преподавателя получать оценку от 
одногруппников, а также выставлять оценку 
себе самому согласно одним и тем же кри-
териям?
а) Да, всегда 
b) Иногда это может быть полезным 
c) Это слишком большая ответственность, 
придется слушать все ответы всех студентов 
в группе 
d) Мне английский в будущем не при-
годится, поэтому мне безразлично мнение 
окружающих.
Ваш комментарий (по желанию): 
Спасибо за ответы!
Кафедра ИЯ ТФ
Результат обработки данных, получен-
ных в ходе анкетирования, показал, что 
82 студента из 105 опрошенных полностью 
согласны с оценками, полученными от пре-
подавателей. Из общего числа респондентов 
23 человека не всегда согласны с оценками, 
выставляемыми преподавателями.
На вопрос «Помогает ли вам в учебе 
балльно-рейтинговая система?» 35 человек 
заявили о своем равнодушном отношении 
к набранным баллам и полученным оцен-
кам; 25 респондентов определили существу-
ющую систему оценивания как «бесполез-
ную затею», 16 студентов выбрали ответ: 
«Балльно-рейтинговая система скорее раз-
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дражает, чем помогает». Лишь 29 студентов 
из 105 опрошенных полностью поддержива-
ют введение балльно-рейтинговой системы.
Между тем на вопрос «Что нужно из-
менить в оценивании, чтобы баллы (от-
метки) ставились более справедливо?» 
48 респондентов ответили: «Более четко фор-
мулировать критерии оценивания». При этом 
46 студентов пессимистично заявили, что 
ничего невозможно изменить; 8 человек 
считают, что нужно строже спрашивать со 
студентов, а 3 человека настаивают на более 
строгом спросе с преподавателей.
Интересно проанализировать ответы сту-
дентов на вопрос о целесообразности вре-
мя от времени давать им возможность оце-
нивать самих себя, а также товарищей по 
группе. Мнения разделились. И все же 56 
человек из 105 идею поддерживают. Причем 
3 респондента настаивают на постоян-
ной коллегиальной оценке; 45 студентов 
к идее относятся скептически, высказывая 
в комментариях самые разные опасения, от 
отсутствия необходимой компетентности 
у студентов до возможности негативного вли-
яния недружественных отношений в группе 
между студентами на результаты оценивания.
Из 105 респондентов 4 человека заявили, 
что английский язык им в будущем не при-
годится, следовательно, оценивание данного 
вида академической деятельности им без-
различно.
Полученные данные можно представить 
в виде диаграмм (рис. 1–4).
отсутствия необходимой компетентности у студентов до возможности 
негативного влияния едружес ве ных отношений в группе между 
студентами на результаты оценивания. 
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будущем не пригодится, следовательно, оценивание данного вида 
академической деятельности им безразлично. 
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Рис. 1. Распределение ответов на вопрос: «Справедливо ли преподаватель 
оценивает вашу работу на занятиях по английскому языку?» 
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Полученные результаты свидетельству-
ют о том, что балльно-рейтинговая система 
еще недостаточно эффективно используется 
для оценивания деятельности студентов на 
занятиях по английскому языку. Лишь 29 
респондентов из 105 опрошенных утверди-
тельно ответили, что получение баллов за 
выполненные задания им помогает в изуче-
нии предмета. 
Ответы студентов на вопрос о целесоо-
бразности наряду с оцениванием преподава-
теля периодически практиковать самооцени-
вание и оценивание учебной деятельности 
друг друга, на наш взгляд, свидетельствуют 
о потребности в настоящем аутентичном 
оценивании. Такое оценивание способству-
ет проведению анализа и разработке более 
эффективных индивидуальных стратегий 
обучения каждого конкретного студента, 
а также полезно для создания более информа-
тивных инструкций по выполнению заданий, 
являющихся своеобразными «контрольными 
точками» в процессе обучения [6].
Полученные данные также свидетель-
ствуют о росте критического мышления 
среди студентов с его основополагающим 
стремлением к объективности, рацио-
нальному подходу, проверенным данным, 
и, в конечном итоге, к четким критериям 
и профессиональному непредвзятому оце-
ниванию [8].
Вышеприведенные данные позволяют ут-
верждать, что проблемы и конфликты при 
оценивании деятельности студентов на за-
нятиях по английскому языку могут быть 
минимизированы при условии разработки 
единых подходов к оцениванию среди пре-
подавателей одного и того же структурного 
подразделения в вузе, постоянного сотруд-
ничества преподавателей и студентов. Пред-
ставляется полезным также применение 
постоянной практики самоанализа и само-
оценки всеми участниками воспитательно-
образовательного процесса.
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Современные изменения в образовании, 
связанные с принятием новых стандартов 
образования детей с ограниченными воз-
можностями здоровья, определяют новые 
требования к деятельности специалистов 
и служб сопровождения. Роль психолого-
медико-педагогической комиссии как клю-
чевого элемента комплексного сопровожде-
ния ребенка с особыми образовательными 
потребностями задана законодательными 
положениями в сфере образования. Сво-
евременное выявление, комплексное об-
следование, подготовка по его результатам 
рекомендаций по построению образова-
тельного маршрута ребенка входят в сферу 
деятельности психолого-медико-педагоги-
ческих комиссий (ПМПК). В реальных ус-
ловиях развития образовательной практики 
команда специалистов ПМПК становится 
основным механизмом регулирования всей 
деятельности образовательных организаций 
по созданию специальных условий и адапта-
ции образовательной программы для детей 
с ограниченными возможностями здоровья.
Несмотря на давнюю историю существо-
вания психолого-медико-педагогических 
комиссий, в настоящее время практически 
отсутствуют систематизированные дан-
ные об их деятельности в стране. Первое 
типовое положение о (республиканской, 
областной) медико-педагогической комис-
сии (МПК) было утверждено в 1949 г. Ос-
новной задачей, стоящей перед комиссией, 
стал отбор в специальные, прежде всего во 
вспомогательные, школы детей с наруше-
ниями умственного и физического разви-
тия. Решение комиссии было обязательным 
к исполнению. Типовое положение о медико-
педагогических комиссиях, утвержденное 
в 1976 г., несколько расширило сферу дея-
тельности медико-педагогических комис-
сий, но приоритетные направления деятель-
ности – выявление детей, нуждающихся 
в специальных условиях обучения и вос-
питания, и комплектование специальных 
(коррекционных) образовательных учреж-
дений – остались без изменений. Развитие 
инклюзивного образования значительно 
расширило возможности получения обра-
зования такими детьми. Стали происходить 
и соответствующие изменения в деятель-
ности комиссии. Приказ Министерства об-
разования и науки РФ от 24 марта 2009 г. 
№ 95 утвердил новое Положение о психоло-
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го-медико-педагогической комиссии. И уже 
в 2013 г., в связи с вступлением в силу Зако-
на Российской Федерации «Об образовании 
в Российской Федерации», вышел приказ 
Министерства образования и науки Рос-
сийской Федерации от 20 сентября № 1082, 
который ввел в действие новое Положе-
ние о психолого-медико-педагогической 
комиссии. Новое положение определило 
и конкретизировало цели, задачи, сферу де-
ятельности, ответственность и порядок де-
ятельности психолого-медико-педагогиче-
ских комиссий на современном этапе.
Впервые положение о комиссии опреде-
ляет, что проведение обследования детей, 
в том числе обучающихся с ограниченными 
возможностями здоровья, детей-инвалидов, 
до окончания ими образовательных органи-
заций, реализующих основные или адапти-
рованные общеобразовательные программы, 
осуществляется в комиссии по письменному 
заявлению родителей или по направлению 
образовательных организаций с письмен-
ного согласия их родителей. Появилось 
в положении требование об информиро-
вании родителей ребенка о дате, времени, 
месте и порядке проведения обследования, 
об их правах и правах ребенка, связанных 
с проведением обследования, а также обо-
значены сроки, в которые комиссия осу-
ществляет информирование.
Комиссии являются ключевым звеном 
психолого-педагогической помощи детям 
с ограниченными возможностями здоровья 
и их семьям. И логично, что в большинстве 
регионов ПМПК являются структурными 
подразделениями психолого-медико-соци-
альных центров разных видов. В ряде субъ-
ектов Российской Федерации имеется опыт 
объединенной работы комиссии с диагно-
стическими и коррекционными группами 
центров. Такой опыт позволяет не только 
осуществлять диагностические процедуры, 
но и оказывать необходимую коррекцион-
но-консультативную помощь детям и их ро-
дителям. Консультативная помощь обеспе-
чивает эмоциональную, психологическую 
поддержку родителям в трудных ситуациях 
с целью повышения уровня родительской 
компетентности в вопросах обучения, вос-
питания и развития ребенка. Усиление кон-
сультативной и поддерживающей роли ко-
миссий, предусматривающей возможность 
длительного динамического обследования 
и неоднократного консультирования роди-
телей по вопросам дальнейшего сопрово-
ждения ребенка и реализации рекомендаций 
специалистов, – одно из важных условий 
модернизации деятельности ПМПК в Рос-
сийской Федерации.
В современных условиях развития обра-
зования родители становятся важнейшими 
участниками образовательного процесса, 
создания форм индивидуализации образова-
ния и организации специальных условий для 
детей с особыми образовательными потреб-
ностями. Ценности развития включающего 
общества и гражданская ответственность 
родителей за права своих детей регулируют 
активность родительских инициатив и само-
стоятельность выбора условий образования. 
Все документы, регулирующие деятель-
ность психолого-медико-педагогической 
комиссии, в современных условиях базиру-
ются на согласии родителей, на заявочном 
принципе обращения об участии в заседа-
нии комиссии и выработке рекомендаций. 
Пункт 25 Положения о ПМПК утверждает: 
«Родители (законные представители) детей 
имеют право: присутствовать при обследо-
вании детей в комиссии, обсуждении резуль-
татов обследования и вынесении комиссией 
заключения, высказывать свое мнение от-
носительно рекомендаций по организации 
обучения и воспитания детей…» [1]. В этом 
смысле родители становятся полноправны-
ми заказчиками и экспертами деятельности 
ПМПК.
Институт проблем инклюзивного об-
разования Московского городского психо-
лого-педагогического университета в рам-
ках федерального проекта 2015 г. провел 
исследование деятельности центральных 
и территориальных ПМПК нашей страны. 
Основные методы ‒ супервизия деятельно-
сти организации через анализ видеоматери-
алов и документов и анкетный опрос специ-
алистов. В супервизии приняли участие 212 
организаций (из них 42 % – центральные 
комиссии, 58 % – территориальные). К уча-
стию в анкетном опросе в каждой комиссии, 
принимающей участие в супервизии, были 
приглашены три сотрудника: председатель 
комиссии, учитель-дефектолог и педагог-
психолог. Объем выборочной совокупности 
исследования составил 504 респондента.
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В результате проведенной супервизии 
были проанализированы основные направ-
ления деятельности, которые, согласно 
новому Положению о психолого-медико-
педагогической комиссии [1], должны ре-
ализовываться в ПМПК. В рамках данной 
статьи остановимся на состоянии дел по ре-
ализации интересующего нас направления – 
оказание консультативной помощи родите-
лям детей.
Как показали данные супервизии, ос-
новная причина обращения родителей 
в ПМПК  – получение рекомендаций по ока-
занию психолого-медико-педагогической 
помощи в обучении и воспитании детей. Это 
справедливо для всех групп детей, на кото-
рых ориентирована деятельность ПМПК 
(дети с ОВЗ, дети с девиантным поведени-
ем и дети-сироты). В целом же причины об-
ращения в ПМПК отличаются для разных 
групп детей достаточно сильно (табл. 1). 
Вторая по частоте причина обращения 
в ПМПК родителей детей с ОВЗ – получение 
рекомендаций для поступления в дошколь-
ные и школьные организации (67 %), а ро-
дителей детей с девиантным поведением – 
получение консультативной помощи (64 %). 
При этом родители детей с девиантным по-
ведением гораздо реже, чем родители детей 
с ОВЗ и детей-сирот, прибегают к услугам 
ПМПК для подтверждения, уточнения или 
изменения ранее данных комиссией реко-
мендаций.
В ходе проведения обследования ребенка 
допускается участие родителя практически 
на всех его этапах, причем спектр предо-
ставляемых возможностей достаточно ши-
рок (табл. 2).
Таблица 1
Причины обращения родителей (законных представителей) в ПМПК,  
в процентах (%) от числа опрошенных комиссий
Причина обращения Дети с ОВЗ
Дети с девиантным 
поведением
Дети- 
сироты
Своевременное выявление особенностей в физиче-
ском и (или) психическом развитии и (или) отклоне-
нии в поведении 
56 41 58
Получение рекомендаций по оказанию психолого-
медико-педагогической помощи в обучении и вос-
питании детей 
77 78 74
Подтверждение, уточнение или изменение ранее 
данных комиссией рекомендаций 
49 27 42
Получение консультативной помощи родителями 
(законными представителями) детей 
45 64 43
Получение рекомендаций для поступления в до-
школьные и школьные организации 
67 48 56
Таблица 2
Возможности, предоставляемые родителям (законным представителям)  при обследовании 
детей на комиссии, в процентах (%) от числа опрошенных комиссий
Предоставляемые возможости
Центральные 
ПМПК
Территориальные  
ПМПК
Присутствовать при проведении обследования детей  
в комиссии
100 100
Присутствовать при обсуждении результатов  
и вынесении заключения
59 70
Высказывать свое мнение относительно рекомендаций 98 99
Получать консультации специалистов комиссии  
по вопросам обследования детей и оказания им  
психолого-медико-педагогической помощи
98 98
Получать информацию от специалистов о своих правах  
и правах ребенка
97 98
В случае несогласия с заключением территориальной комиссии 
обжаловать его в центральную комиссию
75 97
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Единственное направление, по которому 
наблюдается некоторое ограничение воз-
можностей родителей, – присутствие при 
обсуждении результатов и вынесении за-
ключения (особенно при обследовании 
в центральных ПМПК). Скорее всего, это 
объясняется морально-этическими сообра-
жениями членов комиссии, пытающихся та-
ким образом смягчить для родителей инфор-
мацию о наличии у ребенка особенностей 
в физическом и психическом развитии. 
Именно этот вопрос является самым слож-
ным в построении консультативной страте-
гии в работе с родителями.
В связи с этим в ходе проведенного ис-
следования был осуществлен анализ удов-
летворенности родителей деятельностью 
ПМПК. Анализ проводился посредством 
выяснения наличия конфликтных ситуаций 
между ними и членами комиссии, причин 
данных конфликтов и частоты их возник-
новения. Согласно полученным данным, 
конфликты с родителями значительно чаще 
возникают в центральных ПМПК (вариант 
ответа «конфликтов с родителями не было» 
выбрали 24 % от всего количества участву-
ющих в исследовании центральных ПМПК 
и 40 % ‒ территориальных ПМПК). Все 
обозначенные конфликты, согласно ответам 
председателей комиссий, возникают из-за 
тех или иных действий родителей, в своих 
же действиях члены комиссии не видят ни-
каких недочетов. 
Основная причина конфликтов как в цен-
тральных, так и в территориальных ПМПК – 
«несогласие родителей с рекомендациями 
ПМПК» (63 % и 62 % соответственно); это 
говорит о том, что больше половины родите-
лей не расположены соглашаться с рекомен-
дациями специалистов, да и следовать им. Не-
сомненно, такая ситуация напрямую влияет на 
их заинтересованность и активность участия 
в коррекционных мероприятиях, процессе соз-
дания специальных образовательных условий, 
адаптацию программ обучения, организацию 
сопровождения ребенка. 
Вторая причина, актуальная по большей 
части для центральных ПМПК, – «предо-
ставление родителями неполного или некор-
ректного комплекта документов». Конфлик-
ты по этому поводу возникают в половине 
центральных ПМПК и в каждой пятой терри-
ториальной комиссии (центральные – 48 %, 
территориальные – 19 %). Недобросовест-
ность родителей в подготовке документов 
оценивать не будем. Скорее, эти данные 
говорят о различной степени требований 
к их оформлению со стороны центральных 
и территориальных комиссий. 
Наконец, третья причина – «неуважи-
тельное отношение родителей к ПМПК». 
На неуважение родителей чаще указывали 
в центральных ПМПК, нежели в террито-
риальных (12 % и 6 % соответственно). Со 
стороны ПМПК не названо никаких причин, 
способствующих возникновению недопо-
нимания при общении с родителями. Так, 
«неуважительное отношение членов ПМПК 
к родителям» и «несоблюдение сроков по 
предоставлению заключения ребенку», со-
гласно данным супервизии, не встречаются 
в процессе работы. Лишь 1 % территори-
альных ПМПК обозначил первую проблему. 
По мнению специалистов ПМПК, высокая 
конфликтность и неудовлетворенность ро-
дителей исходит из неуважения родителей 
к специалистам комиссий. Какие же профес-
сиональные действия специалистов вызыва-
ют это неуважение? Анализ видеосюжетов 
с заседаний комиссий поднимает вопрос 
о профессиональной культуре и квалифи-
кации специалистов ПМПК. Остро встает 
вопрос о родительской заинтересованности 
в развитии и качестве обучения ребенка, 
о гражданской ответственности родителей 
за своих детей в целом.
Вопрос о наличии конфликтов и их воз-
можных причинах был задан также отдель-
ным специалистам ПМПК – председателю, 
дефектологу и психологу. Рассмотрим, какие 
сложности во взаимодействии с родителями 
возникают у данных специалистов в ходе их 
профессиональной деятельности.
Согласно полученным данным, количе-
ство конфликтов у специалистов с родите-
лями несколько меньше, нежели у ПМПК 
в целом. Около четверти всех специалистов 
не встречаются с конфликтными ситуациями 
в своей работе (председатель – 23 %, дефек-
толог – 27 %, психолог – 24 %). По осталь-
ным же характеристикам ответов на вопрос 
между мнением специалистов и данными 
ПМПК в целом существенных различий не 
отмечается. 
Мнения различных специалистов относи-
тельно причин конфликтов в целом совпада-
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ют. Основным источником конфликтов, по 
их мнению, являются действия родителей. 
Главная причина, по которой появляются 
сложности в достижении понимания с ро-
дителями, заключается в «несогласии роди-
телей с рекомендациями ПМПК» (разброс 
оценок между мнениями различных специ-
алистов колеблется в пределах 68‒71 %). 
Возникают трудности также из-за «предо-
ставления родителями неполного или некор-
ректного комплекта документов» (разброс 
оценок 30‒35 %) и «неуважительного отно-
шения родителей к ПМПК» (разброс оценок 
10‒15 %). Данные опроса говорят о крайней 
необходимости повышения конфликтной 
компетентности специалистов комиссии, 
о потребности в обучении основным техни-
кам конфликтного взаимодействия и продук-
тивным способам разрешения конфликтов. 
С целью выявления периодичности воз-
никновения конфликтных ситуаций, при 
исследовании был изучен вопрос о том, как 
часто они возникают в процессе заседания. 
Согласно полученным данным, по большей 
части (33 % ‒ центральные, 47 % – террито-
риальные) «конфликтов между родителями 
и членами комиссии не было» или они воз-
никали «крайне редко, в исключительных 
случаях» (16 % и 31 % соответственно). При 
этом указанные конфликты чаще возникают 
в центральных ПМПК. Только 4 % централь-
ных и 2 % территориальных ПМПК указали, 
что недопонимание с родителями возникает 
«при обследовании каждого пятого ребенка». 
Кроме того, 1 % центральных комиссий стал-
кивается с конфликтными ситуациями «при 
обследовании каждого второго ребенка». 
Рассмотрим теперь, каким образом оце-
нили частоту возникновения конфликтных 
ситуаций между родителями и членами ко-
миссии отдельные специалисты: председа-
тель, дефектолог и психолог. 
Сотрудники психолого-медико-педагоги-
ческой комиссии в целом единодушны в сво-
их оценках периодичности возникновения 
конфликтов с родителями. Большинство из 
них указало, что столкновения появляются в 
среднем «реже, чем при обследовании каж-
дого пятого ребенка» и появлялись конфлик-
ты «крайне редко, в исключительных ситуа-
циях» (24‒34 %). 
При этом, по мнению председателя, пе-
риодичность таковых конфликтов несколько 
ниже, чем по оценке психолога (председа-
тель – 37 %, психолог ‒ 47 %). Следователь-
но, каждый второй психолог фиксирует кон-
фликтную ситуацию с родителями. Умеет 
ли он работать с конфликтным поведением, 
предупреждать его, выстраивать общение 
с родителями с позиции сотрудничества и 
соучастия? От этого во многом зависит со-
гласие родителей с рекомендациями ПМПК.
Далее, в процессе исследования сравни-
вались показатели по «количеству жалоб, 
поступивших от родителей за последний 
год» и «количеству удовлетворенных жа-
лоб». В итоге выяснилось, что в среднем за 
последний год в ПМПК поступила одна жа-
лоба от родителей и эта одна жалоба была 
удовлетворена. В рамках данного анализа не 
было возможности проверить истинность 
указанных в отчетах ПМПК данных о коли-
честве жалоб. Возможно, реальные данные 
и указанные в самоотчетах комиссии разли-
чаются. Но даже полученные данные гово-
рят о том, что конфликтное взаимодействие 
на заседаниях встречается достаточно часто, 
родители не согласны с рекомендациями, но 
жалоб на работу ПМПК не подают. 
В соответствии с Положением о ПМПК 
на обследование направляются дети раз-
ных категорий: дети с ОВЗ, дети-девианты 
и дети-сироты. Рассмотрим, каким образом 
оценивается удовлетворенность родителей 
указанных групп детей в обследованных 
ПМПК. Согласно полученным данным по-
давляющее большинство родителей удов-
летворены качеством услуг, предоставляе-
мых ПМПК. При этом более всего тех, кого 
полностью удовлетворяет качество предо-
ставляемых ПМПК услуг, среди законных 
представителей детей-сирот – 41 %, среди 
родителей детей с ОВЗ таких только 18 %. 
Каждый десятый родитель ребенка с деви-
антным поведением (9 %) не удовлетворен 
качеством услуг комиссии. Основной при-
чиной конфликтов, как было показано выше, 
является несогласие родителей (законных 
представителей) с рекомендациями ПМПК. 
Следовательно, законные представители 
детей-сирот чаще родителей остальных ка-
тегорий детей соглашаются с предписан-
ными рекомендациями комиссии и не оспа-
ривают выданные заключения. И наоборот, 
родители детей с девиантным поведением 
чаще других родителей не соглашаются 
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с назначениями комиссии. Представители де-
тей-сирот чаще остальных групп родителей 
и законных представителей принимают ре-
комендации, выданные ПМПК, и выражают 
лояльность к деятельности специалистов, 
что в итоге влияет на их высокую «удов-
летворенность» (разброс данных по отве-
ту «полностью удовлетворены» составляет 
33–37 %). Наименьшая удовлетворенность 
отмечается у родителей или законных пред-
ставителей детей с отклоняющимся поведе-
нием («скорее не удовлетворены, чем удов-
летворены» ‒ 15 %). 
В заключение отметим, что представлен-
ные данные обобщают мнение специалистов 
и руководителей психолого-медико-педаго-
гических комиссий. Для получения более 
достоверной картины касательно отношения 
родителей к деятельности ПМПК и удовлет-
воренности их работой необходимо прове-
дение социологического опроса родителей. 
Но даже полученные нами данные являются 
серьезным материалом для осмысления си-
туации и построения программ повышения 
квалификации специалистов ПМПК. 
Вопрос профессиональной стратегии 
психолого-медико-педагогической комиссии 
в работе с родителями является вопросом 
эффективности работы самой комиссии, вы-
полнения ею основной цели деятельности. 
Это требует от специалистов не только пред-
метной квалификации в области дефектоло-
гии или логопедии, это связано с профессио-
нальной культурой специалистов комиссии, 
ценностными и нравственными основами 
деятельности. Основной результат работы 
этой группы специалистов напрямую зави-
сит от того, насколько родители, принявшие 
решение обратиться к специалистам комис-
сии, примут рекомендации и осознают необ-
ходимость помощи ребенку, определения его 
образовательного маршрута и специальных 
условий обучения. В развитии инклюзивного 
процесса в образовании сотрудничество спе-
циалистов и родителей становится определя-
ющим условием успешности наших детей.
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MEDICAL AND PEDAGOGICAL COMMISSION
Abstract. In the article the analysis of psychological, medical and pedagogical commission  
of the Russian Federation in the conditions of modern education is a key element of the system  
of psycho-pedagogical support of inclusive education. Results of research activities are proposed  
212 committees at various levels; a study conducted by the Institute of Problems of Inclusive Edu-
cation of the Moscow City University of Psychology and Education in the framework of the federal 
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Психогигиеническая модель подразу-
мевает применение стройной программы 
проведения личностно-ориентированных 
психолого-педагогических тренингов, ори-
ентированных не на патологию, не на про-
блему и ее последствия, а на защищающий 
от возникновения проблем потенциал пси-
хического здоровья – освоение и раскрытие 
ресурсов психики личности, оказание психо-
профилактической поддержки молодому че-
ловеку и помощи в самореализации жизнен-
ного предназначения. Основная цель данной 
модели состоит в создании условий для лич-
ностного развития человека, способного са-
мостоятельно справляться с собственными 
психологическими затруднениями и/или не-
избежными жизненными проблемами, опи-
раясь на собственные ресурсы и навыки, не 
нуждаясь при этом в приеме психоактивных 
веществ. 
Подростковый возраст уже сам по себе 
характеризуется кризисом личностного раз-
вития, когда человек особенно нуждается 
в признании себя, в уважении, популярно-
сти и просто внимании, где важны ценности 
референтной группы («значимых других») 
[1; 4–6]. Этим целям в тренинге «профилак-
тической психодрамы» во многом служит 
творческая психопрофилактическая игра, 
предлагаемая как «сценарий микродрамы», 
которая, с одной стороны, проявляется как 
своеобразная проективная матрица вну-
треннего «аддиктивного негатива», а с дру-
гой – как позитивная метафора аналогич-
ным методологическим принципам [2; 3]. 
Уникальное сочетание трех составляющих – 
творческой деятельности, самоорганизации 
и спонтанности (конгруэнтности) является 
наиболее важным отличием разработанного 
нами метода «профилактической психодра-
мы» по сравнению с другими существую-
щими методами и приемами первичной про-
филактики зависимости от психоактивных 
веществ.
Роль ведущего позволяет провести со-
провождение процесса личностной транс-
формации в процессе творческой игры 
в группе, т. е. своеобразный «коучинг» со-
циальной компетентности. Сочетание, 
с одной стороны, неких заданных социаль-
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но-психологических ситуаций и типичных 
конфликтов, возникающих во время обще-
ния в подростковой среде, и, с другой сто-
роны, совместное обсуждение в ситуации 
психопрофилактической дискуссии и выбор 
наиболее эффективных подходов в наработ-
ке устойчивых когнитивно-поведенческих 
моделей конструктивных реакций на неиз-
бежные конфликты подросткового возраста 
обеспечивают преимущество метода «про-
филактической психодрамы». Как указывает 
И. Ялом и другие авторы [7; 8], межличност-
ные отношения в группе имеют ключевой 
характер для процесса изменений. Таким 
образом, групповая динамика развивает но-
вые способности у школьников, вследствие 
чего расширяется диапазон адаптивных по-
веденческих реакций. Творческое отыгры-
вание обеспечивает процесс достижения 
социальных целей, формирует позитивные 
убеждения на базе конструктивного взаи-
модействия в определенных «рамочных» 
условиях. Далее намечается процесс «по-
зитивной идентификации», где условные 
«субличности» образуют новую личностную 
мозаику. Тем самым завершается подготов-
ка к процессу личностной реконструкции, 
осуществляемой в дальнейшем в ходе взаи-
модействия учащегося с существующей со-
циальной средой. Наиболее важными цен-
ностными ориентирами являются ключевые 
факторы «поиска смысла», которые форми-
руют глобальные поведенческие стратегии 
«саногенеза», обеспечивающие гармоничное 
развитие школьников и формирование навы-
ков здорового образа жизни в постпубертате. 
Коммуникационный процесс психопро-
филактического тренинга позволяет по-
строить коммуникативные взаимосвязи 
и протянуть нити экзистенциального по-
нимания между ведущим и участниками 
группы, между темой дискуссии и теми, кто 
ее обсуждает, между замыслом ведущего 
тренинг и объективным процессом группо-
вой динамики. Безусловно, как и в каждом 
групповом тренинге, в «профилактической 
психодраме» проведение каждого тренинга 
отличается многочисленными нюансами. 
Концепция психогигиенической модели 
профилактики аддикции может включать не-
которые вопросы и вторичной профилакти-
ки зависимости от психоактивных веществ 
для лиц, имеющих проблемы, связанные 
с употреблением наркотических средств, 
но в данный момент еще не обнаруживаю-
щих признаков болезни. В данной ситуации 
основная задача – максимально сократить 
продолжительность воздействия психоак-
тивных веществ на человека, ограничить 
степень вреда, наносимого употреблением 
психоактивных веществ как потребителю, 
так и окружающей социальной микросре-
де – другим учащимся образовательного уч-
реждения и семье, предотвратить формиро-
вание хронического заболевания. Комплекс 
мероприятий вторичной профилактики 
в рамках психогигиенической модели дол-
жен быть направлен на полное прекращение 
дальнейшей наркотизации и восстановление 
личностного, психосоматического, физиче-
ского, психического и социального статуса 
школьника, употребляющего психоактив-
ные вещества.
Наш опыт показывает, что в целях про-
филактики употребления психоактивных 
веществ может и должна более активно 
использоваться сеть специальных обра-
зовательных учреждений для детей, нуж-
дающихся в психолого-педагогической 
и медико-социальной помощи, так называе-
мые Центры психолого-медико-социально-
го сопровождения, легитимность которых 
закреплена в ст. 42 ФЗ «Об образовании 
в Российской Федерации». Спектр профи-
лактической деятельности таких центров 
должен быть более многогранным и много-
профильным: оказание консультативно-диа-
гностической, психолого-медико-социаль-
ной и правовой помощи детям и молодежи, 
употребляющим психоактивные вещества 
и имеющим болезненную зависимость; ока-
зание консультативной помощи и правовой 
поддержки родителям по вопросам наркоза-
висимости детей и молодежи; организация 
общеобразовательного и профессионально-
го обучения и с этой целью создание учеб-
ных классов, студий, спортивных секций, 
трудовых мастерских и других специальных 
структур для обеспечения духовного и твор-
ческого роста реабилитируемых; оказание 
организационно-методической и консульта-
тивной помощи специалистам образователь-
ных учреждений по вопросам первичной 
профилактики наркомании и зависимости от 
психоактивных веществ.
Разрабатываемое направление психолого-
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педагогической профилактики опирается на 
следующие методологические принципы.
1. Комплексность – под этим понимает-
ся согласованное взаимодействие: на меж-
ведомственном уровне органов и учреж-
дений, отвечающих за различные аспекты 
государственной системы профилактики 
наркоманий в рамках своей компетенции; 
на профессиональном уровне – объедине-
ние специалистов различных профессий, 
в функциональные обязанности которых 
входят различные аспекты профилакти-
ки (воспитатели, педагоги, дошкольные, 
школьные и медицинские психологи, врачи 
общесоматической сети, психиатры-нарко-
логи, социальные педагоги и социальные ра-
ботники детства, работники комиссии по де-
лам несовершеннолетних и защите их прав, 
инспекторы подразделений по делам несо-
вершеннолетних и др.); на федеральном, ре-
гиональном, муниципальном и объектовом 
уровнях – включение органов управления 
образованием, отвечающих за взаимодей-
ствие и координацию различных профилак-
тических мероприятий в русле целостной 
пролонгированной психолого-педагогиче-
ской программы профилактики.
2. Дифференцированность – дифферен-
циация целей, задач, средств и планируемых 
результатов профилактики с учетом: а) воз-
раста детей, в т. ч. выделение детей младше-
го школьного возраста (7–10 лет), среднего 
школьного возраста (11–14 лет), старшего 
подросткового возраста (15–16 лет), юно-
шеского возраста (17–18 лет) и молодежи 
старше 18 лет; б) степени вовлечения в нар-
когенную ситуацию, поскольку учащиеся, 
не вовлеченные в наркогенную ситуацию 
и относящиеся к «группе риска по нарко-
тизации», имеют отличающиеся проблемы 
в развитии и поведении, чем начавшие употре-
блять наркотики и заболевшие наркоманией.
3. Аксиологичность – формирование 
у субъекта профилактики мировоззренческих 
представлений об общечеловеческих цен-
ностях, здоровом образе жизни, законопос-
лушности, уважении к человеку, государству, 
окружающей среде и др., которые являются 
ориентирами и регуляторами их поведения.
4. Многоаспектность – сочетание раз-
личных направлений целевой профилакти-
ческой деятельности. Ведущими аспектами 
профилактической деятельности в образова-
тельной среде являются:
 – социальный аспект, ориентированный 
на формирование позитивных моральных 
и нравственных ценностей, определяющих 
выбор ценностей здорового образа жизни, 
отрицательного отношения к пробе и при-
ему психоактивных веществ;
 – психологический аспект, направлен-
ный на формирование стрессоустойчивых 
личностных установок и позитивно-ког-
нитивных оценок, а также навыков «быть 
успешным», способствующих позитив-
ному выбору в трудной жизненной ситу-
ации, включая навыки уверенного отказа 
в ситуации предложения наркотиков от ре-
ферентных лиц;
 – психообразовательный аспект, форми-
рующий систему представлений и знаний 
о социально-психологических, медицин-
ских, правовых и морально-этических по-
следствиях употребления психоактивных 
веществ.
Многоаспектность психогигиенической 
модели профилактики включает направлен-
ность ее воздействия на различные уровни 
в поле субъект-объектных отношений, где 
их взаимодействие осуществляется в лонги-
тюдинальной программе тренингов «профи-
лактической психодрамы»:
 – социально-средовое воздействие, направ-
ленное на разрушение групп наркотизирую-
щихся детей и подростков и на создание соци-
ально-поддерживающей инфраструктуры;
 – воздействие на «саморазрушающее» 
поведение детей и подростков, вовлеченных 
в наркотизацию, а также другие формы от-
клоняющегося (девиантного) поведения де-
тей группы риска;
 – психолого-педагогическое воздействие, 
связанное с индивидуальными и групповы-
ми формами оказания психопрофилактиче-
ской помощи.
5. Последовательность (этапность) – 
разделение целей и задач программы лич-
ностно-ориентированной профилактики на 
общие стратегические и частные (этапные) 
задачи психопрофилактического тренинга 
по методу «профилактической психодра-
мы», поскольку невозможно реализовать 
профилактические программы одномомент-
но, на одном тренинге, по типу разовых 
антиалкогольных компаний советских вре-
мен. Для обеспечения последовательности 
135Siberian pedagogical journal  ♦ № 6 / 2015
CorreCtional pedagogiCS
в реализации идеи системной профилактики 
в нее обязательно должен входить социаль-
но-гигиенический мониторинг, ориентиро-
ванный не только на оценку субъективных 
и объективных факторов распространения 
наркотиков, но и на оценку формирования 
структуры и элементов системы сдержива-
ния распространения, а также системы со-
циально-психологической поддержки. 
6. Легитимность – осуществление 
мер первичной личностно-ориентирован-
ной профилактики необходимо проводить 
в рамках действующей правовой базы, фор-
мирующей всю психопрофилактическую 
деятельность. К правовой базе относятся: 
а) федеральные законы, постановления, ука-
зы, нормативные акты о правах и обязанно-
стях превентологов – лиц, которые в пределах 
своей компетенции и статуса обязаны зани-
маться вопросами профилактики; б) права 
и обязанности детей и молодежи, которые за-
трагиваются в различной степени, когда по 
отношению к ним осуществляются профи-
лактические мероприятия в форме группово-
го психопрофилактического тренинга. 
Разрабатываемая психогигиеническая 
модель профилактики аддикции от психо-
активных веществ созвучна современной 
Концепции профилактики злоупотребления 
психоактивных веществ в образователь-
ной среде, утвержденной Приказом № 619 
от 28.02.2000 г. Министерства образования 
Российской Федерации и одобренной реше-
нием Правительственной комиссии по про-
тиводействию злоупотреблению наркотиче-
скими средствами и их незаконному обороту 
от 22.05.2000 г. Данная концепция легла 
в основу организации инновационной фор-
мы профилактической работы в образова-
тельных учреждениях. Международное на-
учное признание метода «профилактической 
психодрамы» на V Всемирном Конгрессе 
по психотерапии в 2008 г. в Пекине (КНР) [7] 
создает прецедент российского приоритета в 
разработке психогигиенической модели про-
филактики аддиктивного поведения школь-
ников.
Разработка психогигиенической модели 
профилактики аддиктивного поведения уча-
щихся обоснована объективной социальной 
потребностью в новом подходе к формиро-
ванию здорового образа жизни школьни-
ков, способной результативно повлиять на 
мотивационную сферу несовершеннолет-
них и снизить риск развития зависимости 
от психоактивных веществ. Метод «про-
филактической психодрамы» способствует 
формированию позитивной идентичности 
молодежи, помогая изменить личностную 
мотивацию на «антиаддиктивную». Внутри-
личностный саногенез в программе тренин-
гов «профилактической психодрамы» пред-
ставляет собой процесс наработки навыков 
проактивного мышления и поиска позитив-
ных ценностей и смыслов, направленных 
на рост, духовное развитие и гармонизацию 
личности, сохранение ее психического здо-
ровья. Психогигиеническая направленность 
метода позволяет формировать навыки здо-
рового образа жизни путем интериоризации 
и усвоения экзистенциальных ценностей 
и смыслов, позволяющих снизить «спрос 
на психоактивные вещества» у школьников. 
Психогигиеническая модель профилактики 
аддикции от психоактивных веществ опре-
деляет приоритет профилактических усилий 
на уровень первичных мероприятий, адре-
сованных к учащимся по формированию 
здорового образа жизни и отдельным ин-
дивидам из группы риска, так называемую 
аддиктивно уязвимую незрелую личность 
школьника с его основными личностными 
потребностями. Разработанная пролонгиру-
емая программа тренингов по методу «про-
филактической психодрамы» направлена 
на формирование личностных ресурсов, 
обеспечивающих развитие у учащихся со-
циально-нормативного жизненного стиля 
с доминированием ценностей здорового об-
раза жизни, действенной установки на отказ 
от приема психоактивных веществ. Органи-
зация и методики проведения работы по пер-
вичной профилактике социальной аддикции 
среди детей и подростков в условиях образо-
вательных учреждений построены на основе 
государственных стандартов оказания про-
филактической помощи школьникам, регла-
ментирующих применение психогигиени-
ческой модели профилактики аддиктивного 
поведения. Отличительной особенностью 
метода «профилактической психодрамы» 
является ориентированность на сферу пер-
вичной профилактики зависимости от пси-
хоактивных веществ и индикаторных погра-
ничных нервно-психических расстройств. 
Система социальной репродукции разраба-
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тываемой модели может быть реализована 
на базе лицензированных учреждений до-
полнительного профессионального образо-
вания после подготовки необходимого ко-
личества превентологов из числа педагогов, 
психологов, медицинских работников. 
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Написание данной статьи продиктовано 
необходимостью рефлексии в связи с приня-
тыми решениями Министерства образования 
и науки о реализации инклюзивного образо-
вания лиц с ограниченными возможностями 
здоровья (ОВЗ) во всей системе образова-
ния, включая и высшую школу. Достаточ-
ный опыт в реализации профессионального 
образования человека с ОВЗ как в отдельном 
структурном подразделении – Институте со-
циальных технологий и реабилитации, так 
и на факультете гуманитарного образования 
НГТУ позволяет осуществить некоторый 
анализ готовности высшей школы, а также 
профессорско-преподавательского состава 
к обучению студентов, имеющих ограни-
чения физического здоровья. Тем более, 
включаясь в инклюзивную образовательную 
практику вуза, субъекты образовательного 
процесса по-разному представляют формы 
и методы образовательной кооперации, за-
частую формализуя их, что приводит к обе-
сцениванию смысла профессионального 
образования участников образовательного 
процесса [1].
Немного из истории вопроса. Все прошлое 
столетие в российской практике профессио-
нальное образование лиц с ОВЗ осуществля-
лось в основном либо в специализированной 
форме (сегрегация), либо в интегрирован-
ной форме. Причем обучение лиц с ограни-
ченными возможностями здоровья в специ-
ализированных высших учебных заведениях 
было достаточно успешным. Так, например, 
молодые люди с патологией зрения, слуха, 
опорно-двигательного аппарата, имеющие 
творческие способности к живописи, му-
зыке, вокалу, актерскому мастерству, обуча-
лись в Российской государственной специ-
ализированной академии искусств, которая 
включена в структуру Российского между-
народного центра творческой реабилитации 
инвалидов. Вот уже 25 лет ведет активную 
профессиональную подготовку лиц с на-
рушениями опорно-двигательного аппара-
та Московский институт-интернат (МИИ), 
а в настоящее время Московский государ-
ственный гуманитарно-экономический уни-
верситет (МГГЭУ), имеющий интересный 
опыт высшего профессионального образова-
ния инвалидов. Это единственный в стране 
специализированный очный вуз, в котором 
в условиях «безбарьерной среды» обуча-
ются студенты-опорники с врожденной 
и приобретенной инвалидностью. Но се-
грегационная форма обучения, наряду с по-
ложительными чертами, такими как специ-
альные условия, доступная образовательная 
среда, наличие специальных методик обуче-
ния, специалистов, владеющих данными ме-
тодиками, имела и свои явные ограничения 
– низкую адаптацию выпускников к про-
фессиональной деятельности, следствием 
которой является низкая конкурентноспо-
собность на рынке труда, а также проблемы 
дальнейшей социализации. Все это приво-
дило к эксклюзии данной социальной груп-
пы. Вот почему данное учебное заведение 
несколько лет назад явилось инициатором 
интегрированного, а затем и инклюзивного 
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обучения студентов-опорников. Начало но-
вому подходу к профессиональному образо-
ванию инвалидов в России было положено 
 в 1934 году, когда в МГТУ им. Н. Э. Баума-
на впервые по специальным программам, но 
в интегрированных условиях стали обучать-
ся инвалиды по слуху. Жизнеспособность 
бауманского подхода доказана временем: 
уже в течение 80 лет МГТУ им. Н. Э. Бау-
мана является практически единственным 
в России высшим техническим учебным 
заведением инклюзивной формы обучения. 
При этом уровень знаний и высокая квали-
фикация выпускников-инвалидов позволяет 
им успешно реализовывать свой потенциал 
в профессиональной деятельности. Таким 
образом, следует отметить, что в настоящее 
время «профессиональные образовательные 
программы инвалидов ведут различные об-
разовательные учреждения, в которых обу-
чаются 35 000 студентов-инвалидов» [Цит. 
по: 2, с. 178].
Особое место в системе профессиональ-
ного образования лиц с ОВЗ занимает Ин-
ститут социальных технологий и реабили-
тации Новосибирского государственного 
технического университета (далее ИСТР 
НГТУ). Созданный в конце прошлого столе-
тия ИСТР НГТУ реализовал все формы обу-
чения лиц с ограниченными возможностями 
здоровья от сегрегации до инклюзии. Доста-
точный опыт работы по организации про-
фессионального образования инвалидов по 
слуху, а в последние годы по зрению, ДЦП, 
нарушениям опорно-двигательного аппарата 
позволяет проанализировать модель профес-
сионального образования, реализованную 
в ИСТР НГТУ, а также предложить прин-
ципы организации инклюзивной формы 
обучения в системе высшего профессиональ-
ного образования. Высшее образование лица 
с ОВЗ могут получить в условиях обычного 
вуза, либо в условиях специального государ-
ственного образовательного учреждения. 
При этом практика показывает, что без до-
полнительного учета естественных психо-
физических особенностей лишь малая часть 
может обучаться в обычном вузе. Это связа-
но с тем, что помимо профессиональных за-
дач перед студентом-инвалидом и вузом сто-
ит задача социальной реабилитации, что, на 
наш взгляд, требует комплексного решения. 
Очевидно, что обучение студентов с ОВЗ 
может быть успешным при инклюзивной 
форме образования только при условии, что 
по своему содержанию оно будет представ-
лять собой реабилитационно-образователь-
ный и воспитательный комплекс, характе-
ризующийся следующими отличительными 
признаками:
– наличием «специфических» задач обра-
зовательного комплекса (создание и разви-
тие специальной учебно-материальной базы 
и методического обеспечения; реализация 
индивидуальной программы реабилитации 
инвалидов, выданной службой медико-со-
циальной экспертизы); 
– необходимостью организации учебного 
процесса с такими взаимосвязанными и вза-
имообусловленными составляющими, как 
обучение, реабилитация и воспитание; 
– разработанной нормативно-правовой 
базой и функционированием специальной 
организационной структуры;
– реализацией многоуровневого вариа-
тивного профессионального образования 
как необходимого условия доступности выс-
шего образования; 
– внедрением системы мониторинга каче-
ства обучения и реабилитации;
– созданием образовательной сети, вклю-
чающей в себя коррекционные школы, спе-
циальные детские сады, методические цен-
тры и НИИ по специальному образованию, 
реабилитационные центры, общественные 
организации, властные структуры, зани-
мающиеся проблемами инвалидов. Тем 
более что в настоящее время сетевое взаи-
модействие всех субъектов, занимающихся 
профессиональной подготовкой (вуз, ра-
ботодатели, органы власти, общественные 
организации и др.), является необходимым 
условием успешного конкурентного пар-
тнерства вуза [4].
Причем необходимо отметить, что задол-
го до выхода Федерального закона № 273-
ФЗ от 28 декабря 2012 г. «Об образовании» 
(вступил в действие с 1 сентября 2013 г.) 
в ИСТР НГТУ были разработаны принципы, 
которые были положены в организацию ре-
абилитационно-образовательного процесса. 
Но обратимся к новому закону, реализующе-
му инклюзивную форму обучения. Согласно 
закону, «создаются необходимые условия для 
получения без дискриминации качественно-
го образования лицами с ограниченными 
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возможностями здоровья, для коррекции на-
рушений развития и социальной адаптации, 
оказания ранней коррекционной помощи на 
основе специальных педагогических под-
ходов и наиболее подходящих для этих лиц 
языков, методов и способов общения и ус-
ловия, в максимальной степени способству-
ющие получению образования определенно-
го уровня и определенной направленности, 
а также социальному развитию этих лиц, 
в том числе посредством организации ин-
клюзивного образования лиц с ограничен-
ными возможностями здоровья» [Цит. по: 3]. 
Новый закон РФ не носит декларированный 
характер, т. к. он предусматривает, в отли-
чие от предыдущих законов и нормативных 
актов, уже конкретную процедуру организа-
ции учебного процесса для лиц с ОВЗ. Так, 
статья 3 провозглашает свободу выбора по-
лучения образования согласно склонностям 
и потребностям человека, создание усло-
вий для самореализации каждого человека. 
И, наконец, статья 79 включает в себя де-
сять пунктов, начиная с разъяснения специ-
альных условий образования, создания ма-
териально-технической базы, организации 
сопровождения, и заканчивая подготовкой 
педагогических работников, владеющих 
специальными педагогическими подходами 
и методами обучения и воспитания, а также 
привлечением таких работников в организа-
ции, осуществляющие образовательную де-
ятельность, в том числе и учреждения выс-
шего образования [Приводится по: 3].
Но ни достаточный опыт обучения сту-
дентов с ОВЗ (осенью институт отмечает 
свое двадцатилетие, а факультет гуманитар-
ного образования – двадцать пять лет), ни 
наличие нормативно-правового обеспечения 
инклюзивной формы обучения, как на феде-
ральном, так и на региональном уровнях, не 
преодолевают проблему реализации такой 
формы обучения. Сложность в реализации 
инклюзивной формы обучения упирается 
в недостаточную готовность всех участников 
образовательного процесса. А участниками 
инклюзивной формы обучения являются 
студенты с ОВЗ, студенты без ограничений 
здоровья, родители, профессорско-препо-
давательский состав. Исследование, про-
веденное в университете на факультетах 
гуманитарного образования и автоматики 
и вычислительной техники, где обучаются 
студенты с нарушениями слуха, ДЦП, опор-
но-двигательного аппарата, зрения, показа-
ло, что наиболее существенными проблема-
ми в инклюзивном обучении являются:
– недостаточная информированность пре-
подавателей о психофизических особенно-
стях студентов с ограниченными возможно-
стями здоровья;
– невладение преподавателями специаль-
ными методиками обучения, либо ограни-
ченностью их применения, так, например, 
в учебном процессе с глухими студентами 
задействованы только сурдопереводчики, 
несмотря на то, что существуют еще и дру-
гие технологии обучения слабослышащих 
и неслышащих студентов; 
– отсутствие специально оборудованных 
помещений, за исключением только одного 
специализированного корпуса.
Также необходимо отметить, что боль-
шинство преподавателей считают, что изо-
лированные группы наиболее эффективны 
для обучения студентов с нарушением слу-
ха, интегрированное обучение подходит для 
студентов с другими ограничениями здо-
ровья. Подавляющее большинство препо-
давателей не видят существенной разницы 
и отличий между инклюзивным и интегри-
рованным обучением. Анализ литературы, 
материалы научно-практических конферен-
ций по данной проблематике показывают, 
что понятие «инклюзия» подменяется по-
нятием «интеграция». Конечно, интегра-
ция способствует размещению детей, в том 
числе и студентов, в обычные учреждения, 
но только при условии, что они могут впи-
саться в существующие структуры. Эффект 
такого обучения на лицо: инвалиды успеш-
но адаптируются к жизни, приобретают 
активные жизненные установки и действи-
тельно становятся равноправными членами 
общества. Но мы понимаем, что интеграция 
не решает всех проблем детей-инвалидов 
и молодых людей с ОВЗ, желающих полу-
чить высшее образование. К такой форме 
обучения готова небольшая часть родителей, 
учителей, преподавателей и самих лиц с ОВЗ. 
Инклюзивная форма обучения опирает-
ся не на готовность и способность субъек-
тов образовательного процесса, а на снятие 
всех барьеров для лиц с ОВЗ в образователь-
ных учреждениях, в том числе и в высших 
учебных заведениях. Причем инклюзивная 
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форма обучения создает условия для всех 
участников процесса образования – как для 
инвалидов, так и для лиц, не имеющих огра-
ничений здоровья. Это то, к чему мы долж-
ны стремиться, выстраивая инклюзивную 
образовательную практику в соответствии 
с требованиями ФЗ «Об образовании».
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Саморазвитие рассматривается как по-
требность человека, отражающая транс-
формацию врожденных устремлений к са-
мозащищенности и самоукреплению (если 
исходить из достаточно широкой трактов-
ки потребностей человека в психологии, 
А. Маслоу, кроме того, назвал в числе по-
требностей человека потребность в безопас-
ности, потребность в общении, потребность 
в уважении и самоуважении, потребность 
в самоактуализации [1, c. 147]).
Личностное саморазвитие осмысляется 
и как высокое чувство человека, как его 
долг – долг перед собой и обществом: пра-
во и обязанность. Осознание саморазвития 
личности именно в этой связи особенно важ-
но для педагога в силу социальной значимо-
сти педагогической деятельности. Принятие 
и реализация долга саморазвития должны 
стать частью профессиональной этики, мо-
тивом деятельности, так как от сознательно-
сти и активности педагога зависит не только 
его собственная личность, но и то, каким 
образом он будет оказывать педагогическое 
воздействие на воспитанников и, конечно, 
результаты учебно-воспитательной работы. 
Исследуя феномен саморазвития лично-
сти педагога, который включает в себя такие 
структурные компоненты, как самовоспита-
ние, самообразование, самосовершенство-
вание и другие тождественные им подсисте-
мы, можно обозначить саморазвитие зрелой 
личности как процесс самостоятельной ин-
теллектуально-чувственной практической 
деятельности на основе приобретаемых 
способностей личности, связанных с само-
актуализацией.
Педагогические концепции, ставшие осно-
вой системы современного образования, раз-
работанные в новое и новейшее время, уде-
ляют значительное внимание роли педагога 
в учебно-воспитательном процессе в целом 
и тому, как он осуществляет саморазвитие 
собственной личности. По словам К. Проп-
пера, это «искусство учить и учиться на той 
ступени совершенства, до которой оно, по-
видимому, стремится подняться» [5, c. 264].
Я. А. Коменский вслед за мыслителями 
античной эпохи предлагает человеку «по-
знать самого себя». В частности, исследуя 
«Великую дидактику» Я. А. Коменского, 
можно увидеть, что ее автор считает чело-
века существом особенным, созданным по 
образу бога, наделенным разумом как потен-
циалом к образованию и духовному росту: 
«Сам разум говорит, что столь высокое тво-
рение предназначается для более высокой 
по сравнению со всеми созданиями цели» 
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[3, c. 261–262]. 
В этой связи любому нормально разви-
тому человеку необходимо образование, ко-
торое является естественной потребностью 
разумной сути человека, продолжением его 
способности преобразовывать собственную 
природу, приносить благо обществу. 
Другой способ саморазвития – это наблю-
дение естественного мира и человеческого 
общества. Я. А. Коменский отмечает, что че-
ловеческая мудрость прирастает благодаря 
опыту, который требует продолжительного 
времени и разнообразия жизненных ситу-
аций. Мудрость в свою очередь является 
средством понимания всех поступков и мыс-
лей человека. Для того чтобы человек стал 
личностью и хорошим педагогом, его обра-
зование должно быть разносторонним, каса-
ющимся разных сфер науки и искусства [4].
Я. А. Коменский совершенно особенным 
образом выделяет профессию педагога, опи-
сывает личные качества хорошего учителя, 
методы, которыми он должен пользоваться 
и применения каких необходимо избегать. 
Я. А. Коменский, отдавая приоритет в сво-
ей педагогической концепции образованию, 
уделяет внимание воспитательной функции 
педагогического взаимодействия, которая 
осуществляется при условии соответствия 
педагога определенным требованиям, одним 
из которых является работа над собой: «Че-
ловеческий дух ни в коем случае не может 
оставаться в покое, даже не сможет воздер-
живаться, чтобы не занять себя полезным 
делом», речь идет, в том числе, о самообра-
зовании [4, с. 265, 288]. 
Из этого можно сделать вывод, что про-
фессия учителя, как таковая, уже обеспе-
чивает минимальный уровень развития 
личности человека в силу специфики препо-
давания хотя бы в сфере самообразования. 
Я. А. Коменский, имея в виду необходи-
мость и потребность учителя в бесконеч-
ном личностном росте, говорил так: «Я буду 
смотреть и уже смотрю на вас, славнейшие 
профессора и учителя, как на верных совет-
ников, дорогих союзников и друзей, как на 
усердных союзников» [3, с. 31].
В трудах Я. А. Коменского есть важная 
мысль об ответственности образованного 
человека, он считает, что лучше оставаться 
безграмотным, чем получить образование 
и использовать его плоды для обмана, хи-
трости, гордости, лицемерия [3]. Для сво-
его времени Я. А. Коменский осуществил 
гигантский прорыв в системе организа-
ции процесса преподавания и оформлении 
образовательной системы. Гениальный 
мыслитель, педагог-практик, он заложил 
фундамент педагогики и дидактики, кото-
рый остается актуальным и на современ-
ном этапе обучения не только для средней, 
но и высшей школы [3]. Он акцентировал 
внимание современников на специфической 
природе учебно-воспитательного процесса 
и важности всех компонентов и участников 
данного взаимодействия, выделив при этом 
фигуру педагога, обозначил принцип его от-
ветственности, рассматривая саморазвитие 
применительно к личности как к таковой, 
изучил особенности саморазвития личности 
учителя.
Идея самопознания человеком себя 
в его трудах является одной из главных, 
дающих благотворную почву для развития 
личностно-ориентированной педагогики 
в отношении всех участников учебно-воспи-
тательного процесса. Реализуется принцип 
разностороннего, постепенного, последо-
вательного саморазвития разума и лично-
сти через поиск, преодоление трудностей 
и одновременное развитие естественных 
склонностей. Удовлетворение потребности 
в развитии обозначено и как благо общества, 
и как обретение личностью особой власти 
над миром и собой, что можно понимать как 
степень свободы [4, с. 269].
В отечественном образовании XIX в. бла-
годаря деятельности К. Д. Ушинского про-
изошли прогрессивные изменения, которые 
оказали серьезное влияние на мировое раз-
витие педагогической науки. Продолжая 
развивать некоторые традиции педагогиче-
ского наследия Я. А. Коменского, такие как 
природосообразность, религиозность, нрав-
ственность, К. Д. Ушинский шире подходит 
к проблемам образования. Его концепция 
исходит из того, что в педагогической дея-
тельности противоречивые тенденции твор-
чества и науки должны сочетаться таким 
образом, чтобы это способствовало учету 
особенности индивидуальной человеческой 
природы и ненасильственно, гуманно разви-
вало духовные потребности человека, гото-
вило его к жизни. 
Таким образом, важнейшим для педаго-
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гической деятельности К. Д. Ушинский при-
знает активное осознание, научный анализ 
собственных действий, расширение про-
фессионального опыта, его систематизацию. 
Механический процесс преподавания не 
дает пищи уму и свободы, без которой не-
возможно творчество и саморазвитие лич-
ности [9]. 
Огромное внимание в своих трудах 
К. Д. Ушинский уделял личности учителя, 
который, по его мнению, должен не только 
учить, но и воспитывать, т. е. быть педаго-
гом. Среди основных качеств педагога он 
выделял образованность, любовь к своему 
делу и постоянное стремление к повышению 
педагогического мастерства [9]. Это сочетание, 
а также актуализация социальной и моральной 
ответственности данной деятельности требует 
от педагога развития у себя личностных ка-
честв, приобретения навыков и специальных 
знаний – саморазвития личности. 
К. Д. Ушинский в своих трудах неодно-
кратно подчеркивал значение личности 
педагога для педагогического процесса. 
Принципиально, что он не считал решение 
проблем образования делом идеалистов, 
энтузиастов-одиночек, а делом специали-
стов, которые будут постоянно находиться 
в творческой активности и сохранят горячую 
убежденность в ценности своего занятия для 
общества вне зависимости от ступени обра-
зования или сословия учеников [9].
При исследовании его педагогических 
трудов можно убедиться, что К. Д. Ушин-
ский предъявлял к личности педагога та-
кие высокие требования, относящиеся 
к его нравственности, профессиональной 
квалификации, деятельной активности, без 
которых невозможно бережное обращение 
с хрупкой и драгоценной душой ребенка, 
человека [9, с. 34]. Только благодаря посто-
янной и последовательной работе над собой, 
самокритике, изучению передового опыта, 
новейших достижений наук, любви к детям 
и своему занятию можно постичь сложное 
искусство педагогики. К. Д. Ушинский пред-
лагал коллегам способ, благодаря которому 
человек может лучше понять окружающих 
людей, постичь самого себя, т. к. наставни-
ческая и воспитательная деятельность, воз-
можно, более чем любая другая нуждается 
в постоянном одушевлении [9]. Это прин-
ципиально для процесса самопознания (рас-
становки целей и приоритетов, осознания 
потребностей и возможностей), без которого 
сомнительным представляется саморазвитие. 
Исследуя педагогическое наследие 
К. Д. Ушинского в связи с рассмотрением 
феномена саморазвития личности педагога, 
необходимо отметить, что ученый, призывая 
использовать новейшие достижения наук 
о человеке, сам в педагогической деятель-
ности применял их одним из первых. При-
зывая отдаваться своей профессии с убеж-
дением ее социального значения, с любовью 
к человеку и делу, он сам демонстрировал 
преданность работе и бережное отношение 
к внутреннему миру воспитанника, высокие 
нравственные устремления. Педагогическая 
концепция К. Д. Ушинского имеет прорабо-
танный, аргументированный индивидуаль-
но-личностный аспект, благодаря которому 
видно, что саморазвитие является естествен-
ной способностью и потребностью лично-
сти человека, а для педагога данный факт 
становится закономерностью перехода ко-
личества в качество.
Подход В. А. Сухомлинского к самораз-
витию обладает широким спектром пред-
метной реализации от богатства методов 
и средств до неограниченности возможно-
стей их применения. Он ставит проблемы 
перед собой и педагогическим коллективом 
в различных областях знания, разрабаты-
вает программы достижения общенаучных 
и специально-профессиональных целей. 
При этом его деятельность четко структу-
рирована, научно обоснована и обусловлена 
целесообразностью для организации учеб-
но-воспитательного процесса, нормальной 
работы учебного заведения. Принципи-
ально, что для него не существует вопроса 
о приоритете обязанностей педагога (он не-
однократно подчеркивает это) перед обязан-
ностями руководителя. В. А. Сухомлинский 
в профессиональной деятельности стре-
мится реализовать индивидуальный под-
ход к личности, тем самым акцентируя свое 
отношение к ней как к одной из высших 
ценностей человеческого общества. Следо-
вательно, развитие личности является цен-
ностью как для одного человека, так и для 
сообщества людей. Саморазвитие личности 
в контексте межличностных отношений тем 
эффективней, чем более оно основано на ин-
дивидуальных чертах: интересах, талантах, 
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способностях, сильных и слабых сторонах 
человека. Это подразумевает, в том числе, 
диагностику, корректировку промежуточ-
ных целей саморазвития [7]. 
В. А. Сухомлинский предъявляет доста-
точно конкретные требования к темпам са-
моразвития и самообразования педагогов, 
которые, вероятно, могут меняться в связи 
с революционным обновлением науки. 
Дальновидность В. А. Сухомлинского по-
зволяет осуществлять программу профи-
лактических мер профессионального роста. 
Мероприятия этой программы органично 
включены в деятельность учебного учреж-
дения, таким образом, они применяются 
систематически и не вносят дискомфорта 
в психологический климат коллектива, вос-
принимаются как естественная часть работы 
педагога, руководителя, т. е. как норма [8].
Саморазвитие как специфика профессио-
нальной деятельности педагога выражается, 
прежде всего, в том, что система школьного 
образования предполагает, что учебно-вос-
питательное воздействие на ребенка оказы-
вается педагогическим коллективом как со-
обществом, имеющим своей объединяющей 
идеей единство принципов от моральных до 
научных и способов их реализации в прак-
тической деятельности. Одним их методов 
воздействия является именно саморазви-
тие личности педагога с целью поддержа-
ния профессиональной квалификации, как 
абсолютно естественный процесс взаимо-
действия педагогов в коллективе, личности 
педагога и всего многообразия внешних воз-
действий окружающего мира и их рефлексии 
человеком. Следовательно, саморазвитие 
как специфическая черта данной профессии 
должно осуществляться целенаправленно 
и постоянно. Это не просто повышает эф-
фективность образовательного процесса, 
а является единственно возможным методом 
его осуществления как относительно начи-
нающего, так и применительно к опытному 
специалисту.
Однако характеризуя саморазвитие как 
процесс творчества, В. А. Сухомлинский 
пишет о его свободном характере, где дви-
жущей силой являются не административ-
но-распорядительные методы, а личный 
интерес, желание педагога, стимулируемое 
собственной волей и воздействием высо-
коорганизованных и развитых личностей 
в педагогическом коллективе. Более того, 
развитие личности педагога может осущест-
вляться по множеству направлений, в том 
числе не связанных напрямую с профессио-
нальной деятельностью [8].
В. А. Сухомлинский не просто дает го-
товую программу реализации саморазви-
тия личности педагога, его подход сочетает 
в себе постановку проблемы, обоснование 
ее актуальности для профессиональной де-
ятельности и личности как таковой, мето-
ды, систему оценок и способы диагности-
ки. Программа В. А. Сухомлинского может 
быть воплощена в реальность только при 
осуществлении комплекса мероприятий 
и соблюдении ряда условий, которые он на-
зывает смыслообразующими, основное из 
которых – интеллектуальное и эмоциональ-
но-искреннее принятие программы [7].
Индивидуально-творческая подготовка 
является необходимым условием форми-
рования общей педагогической культуры, 
поскольку учитель выполняет социальную 
и гуманистическую функцию, является од-
новременно носителем культуры и ее твор-
цом. Самоопределение и самореализация 
личности в культуре, выработка на этой 
основе жизненной позиции, своего педаго-
гического кредо – это центральная линия 
в индивидуальной творческой подготовке 
педагога. Сущность индивидуальной под-
готовки специалиста состоит в развитии 
творческого потенциала, индивидуальных 
творческих способностей, уникальных черт 
личности и формировании на этой основе 
индивидуального стиля педагогической де-
ятельности.
Современное неустойчивое общество, 
стремясь найти возможности для само-
стабилизации, испытывает потребность, 
прежде всего в людях с высоким уровнем 
социокультурного развития, способных 
к ответственной, активной самореализации 
в социальном творчестве и к продуктивному 
самодостраиванию для реализации гармони-
зированных интересов личности и общества.
В сложившейся практике профессиональ-
ного педагогического образования суще-
ствует ряд противоречий, которые заклю-
чаются в том, что теоретическое обучение 
студентов зачастую не связано ни с про-
шлым, ни с настоящим опытом их участия 
в педагогической деятельности. Выпускник 
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же педагогического университета должен 
владеть системой необходимых для педа-
гогической деятельности теоретических 
знаний, относящихся к психологическим 
и педагогическим знаниям, уметь реализо-
вывать основные функции педагогического 
управления, ориентироваться в основных 
источниках педагогической информации. 
Послевузовское обучение педагогов долж-
но быть направлено на развитие умений 
теоретически обосновать собственную пе-
дагогическую систему, видеть достоинства 
и недостатки этой системы или опыта кол-
лег, обогащать собственный опыт [6].
Учитель в современном образовательном 
процессе должен являться прежде всего лич-
ностью. Качественно новое состояние лич-
ности достигается не только развитием, но 
и саморазвитием. В более широком понима-
нии саморазвитие личности есть творчество 
либо сотворчество – процесс целостной де-
ятельности, создающей качественно новые 
материалы и духовные ценности [2]. Неко-
торые исследователи усматривают в процес-
се саморазвития личности педагога периоды 
кризисов, осознание которых является сред-
ством развития, повышения профессиональ-
ной культуры, выработки новообразований 
как в личностной, так и в профессиональной 
сфере. В отличие от кризиса как явления 
естественного возрастного развития, про-
фессиональный кризис преодолевается при 
условии глубокой рефлексии личности и ее 
активной позиции [10].
Таким образом, педагогическая деятель-
ность является средством саморазвития лич-
ности. Потребность в разрешении противо-
речий между требованиями непрерывности 
общего поля образования и дискретными 
возможностями предметных полей деятель-
ности педагогов также является одной из 
предпосылок, способствующей саморазви-
тию педагогов [7].
Библиографический список
1. Андриенко Е. В. Социальная психология: 
учеб. пособие для студ. высш. пед. учеб. завед.  – 
М.: Издательский центр «Академия», 2012. – 
264 с.
2. Добрынина Т. Н. Анализ опыта А. С. Ма-
каренко в современной социокультурной среде  // 
Сибирский педагогический журнал. – 2014. – 
№ 6 (53). – С. 216–220.
3. Коменский Я. А. Великая дидактика. 
Избранные педагогические сочинения. – Т. 1. – 
М.: Педагогика, 1989. – 288 с.
4. Коменский Я. А. Предвестник всеобщей му-
дрости. Избранные педагогические сочинения. – 
Т. 2. – М.: Педагогика, 1982. – 480 с.
5. Поппер К. Логика научного исследования. – 
М.: АСТ, Астрель, 2010. – 576 с. 
6. Ромм Т. А. Социальное воспитание: тради-
ция отечественной педагогики // Вестник Том-
ского государственного университета. – 2013. – 
№ 4 (12). – С. 24–25.
7. Сухомлинский В. А. Сто советов учите-
лю. Избранные произведения. – Т. 2. – Киев: 
Рад. Шк., 1980. – 718 с.
8. Сухомлинский В. А. Рождение гражданина. 
Избранные педагогические сочинения. – Т. 1. – 
М.: Педагогика, 1980. – 384 с. 
9. Ушинский К. Д. Педагогическая антропо-
логия: Человек как предмет воспитания. Опыт 
педагогической антропологии. – Ч. 1. – М.: Фаир-
пресс, 2004. – 574 с.
10. Darling-Hammond L. Teacher Evaluation 
as a Part of a Comprehensive system of Teaching 
and Learning [Электронный ресурс] // American 
Educator, Spring 2014. – URL: http://www.aft.org/
periodical/american-educator/spring-2014/one-
piece-whole (дата обращения: 13.11.2015).
11. Hamalainen J. Developing social pedagogy 
as an academic discipline // Anders Gustavsson, 
Hans-Erik Hermansson, Juha Hamalainen (eds.). 
Perspectives and Theory in Social Pedagogy. – 
Goteborg, Daidalos, 2003. – P. 133–153.
146 Сибирский педагогический журнал  ♦ № 6 / 2015
ИСторИя педагогИчеСкой наукИ  И практИкИ
Dobryninа Tatiana Nikolaevna
Cand. Sci. (Pedag.), Asist. Prof. of the Department of Pedagogy and Psychology, deputy Director on 
Educational Work by Institute of Physics and Mathematics, Information and Economic Education, Novosibirsk 
State Pedagogical University, tn_dobrynina@rambler.ru, Novosibirsk
TEACHER SELF-IDENTITY  
IN THE HISTORICAL AND EDUATIONAL CONTEXT 
Abstract. The article deals with the concept of self-development of the teacher in historical 
and educational research. The authors analyzed the experience of researchers: J. A. Kamensky,  
K. D. Ushinsky, V. A. Sukhomlinsky considered their point of view on the issue of self-development 
of the teacher. Researchers analyze the characteristics of the phenomenon of self-development of the 
teacher teaching in terms of the author’s historical and pedagogical position and pedagogical theory. 
The article defines the features of a modern interpretation of the concept of self-development teacher, 
stated that the teaching activity is a means of self-development. Analyzed that the teacher in modern 
educational process should serve primarily as a person and a qualitative condition of the person is 
achieved not only development, but also self-development.
Keywords: self-development, educational activities, pedagogical concept.
Поступила в редакцию 12.05.2015
147Siberian pedagogical journal  ♦ № 6 / 2015
HiStory of tHe pedagogical Science and practice
Воскресные школы явились одним из 
наиболее знаменательных достижений об-
щественной инициативы конца 50-х – на-
чала 60-х гг. XIX в. В эти годы в России, 
вследствие известных социальных и эконо-
мических реформ, в среде интеллигенции 
возрос интерес к проблеме народного об-
разования. Несмотря на существование на-
чальных народных школ, многие крестья-
не, рабочие и ремесленные люди не могли 
получить желаемое образование, так как 
в течение всей недели были заняты на рабо-
те. В такой же ситуации оказались многие 
подростки из простых семей. Начальные 
народные школы и училища не могли обе-
спечить получение образования взрослым 
людям, которые по тем или иным причинам 
не имели возможности получить его раньше. 
В какой-то мере выходом из сложившейся си-
туации явилось создание воскресных школ.
Становление воскресных школ в качестве 
образовательных учреждений включало 
в себя несколько этапов. На каждом из этих 
этапов появлялись основные и отличитель-
ные черты, которые постепенно менялись 
в соответствии с требованиями времени. 
Назовем основные параметры, характери-
зующие учебно-воспитательный процесс 
воскресных школ. Организация воскресной 
школы была обусловлена наличием обра-
зовательных целей, контингента учащихся, 
подбором преподавателей, оформлением 
графика занятий и содержанием образова-
ния. Отличительным параметром являлась 
внеклассная работа с учащимися, характер-
ная для части воскресных школ. Рассмотрим 
подробнее данные параметры.
Цели создания воскресных школ
Основной задачей первых воскресных 
школ являлось обеспечение элементарным 
образованием людей, не имеющих возмож-
ности получить его другим образом. Данная 
задача сохранялась на протяжении почти 
полувекового существования воскресных 
школ, но она не была единственной. В ус-
ловиях относительной свободы деятельно-
сти, первые школы могли преследовать раз-
личные цели: от просветительских до чисто 
практических (например, уменьшение трав-
матизма на производстве или обеспечение 
педагогической практики учащихся). Кро-
ме того, свои цели были и у обучающихся. 
Это отметил П. Ф. Каптерев: «В воскресную 
школу шел каждый, желающий учиться. 
Шли дети, и их учили чтению, письму, зако-
ну Божию, вообще начаткам; шли взрослые 
безграмотные, с ними занимались тем же; 
приходили окончившие народную школу, 
и с ними двигались дальше, сообщали све-
дения о виде земли, о воздушных явлени-
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ях, планетах, кометах, местностях России, 
краткие описания жизни различных наро-
дов, статистические указания, занимались 
наглядной геометрией, рисованием, ре-
меслами, в женских школах – рукоделием» 
[6, c. 301–302]. Таким образом, наряду 
с получением начального образования мы 
можем отметить иную цель обучающихся – 
расширение кругозора и повышение уровня 
образования.
О целях и значении воскресных школ пи-
сал также К. Д. Ушинский. В статье «Вос-
кресные школы» помимо образовательных 
целей он выделяет их особенное нравствен-
ное значение (см. [8]). Мы можем отметить, 
что воскресные школы буквально с само-
го начала наряду с образовательной ста-
вят воспитательные цели. Воспитательный 
потенциал воскресных школ определяли 
в качестве основной цели ее деятельности 
священники А. В. Гумилевский и К. П. По-
бедоносцев. В 70-х гг. хIх в. некоторые вос-
кресные школы использовались в целях по-
литической пропаганды.
Контингент учащихся
Воскресные школы создавались как шко-
лы народные. Среди них были как женские, 
так и мужские учебные заведения. Позже 
были организованы смешанные школы, куда 
могли поступать как мальчики, так и девоч-
ки. Существование таких школ было инно-
вацией для образовательного пространства 
того времени. Однако эта инновация не была 
одобрена учебным ведомством как воспиты-
вающая «свободные нравы», и смешанные 
школы были закрыты, но через десятилетие 
возродились в новом виде – как женские 
и мужские классы под одной крышей.
Воскресные школы являлись учебными 
заведениями открытого типа, без возраст-
ного и сословного ограничения. Дети стре-
мились в воскресные школы, потому что 
отношения, доминирующие в школах, отли-
чались в лучшую сторону от того, что было 
в семьях и народных школах. Учителя, как 
правило, называли всех своих учеников на 
«вы», никогда не применяли телесные на-
казания, которые практиковались в то время 
в ежедневных школах. Поэтому всех посе-
щавших воскресные школы привлекала туда 
не только возможность получить образова-
ние, но и дружеская, доверительная атмос-
фера, царившая там.
Возраст учащихся воскресных школ 
колебался от 7 до 70 лет. В первые годы 
(1860–1862 гг.) наполняемость классов была 
не очень большой: например, в столичных 
школах учебные группы были немногочис-
ленны – от 3 до 8 человек (на Закон Божий 
группы обычно объединялись, но так, чтобы 
их численность не превышала 15 человек). 
Самые многочисленные школы насчиты-
вали 100–150 учащихся. Владимирскую 
воскресную школу в Санкт-Петербурге 
в 1861–1862 гг. посещало 355 учениц, но это 
было скорее исключением из общего правила. 
В последующие годы (1870-е гг.) число об-
учающихся значительно возросло. Поэтому 
в начале своего существования школы име-
ли возможность принять всех желающих. 
Позже, в связи с возросшей популярностью 
школ, в приеме начали отказывать детям 
и младшим подросткам.
К началу хх в. нижний возрастной по-
рог учащихся в частных школах составлял, 
как правило, 12 лет. В харьковской женской 
школе х. Д. Алчевской принимали девочек 
с 10 лет; а в Новочеркасске, где было мало 
ежедневных школ, на занятия приходили и 
9-летние дети. Верхний возрастной порог не 
ограничивался. х. Д. Алчевской в записках 
о воскресной школе описаны случаи, когда 
на занятия приходили шестидесятилетние 
старушки и с удовольствием учились чи-
тать. Самыми многочисленными школами, 
привлекавшими наибольшее количество 
учеников, были женские воскресные шко-
лы, самыми малочисленными – смешанные. 
Такая ситуация связана с тем, что в народ-
ной среде систематическому образованию 
девушек уделялось мало внимания, поэтому 
женщины, получившие возможность учить-
ся, спешили ею воспользоваться. Небольшая 
наполняемость смешанных школ связана 
с причинами их создания – смешанные шко-
лы открывались, если учащихся изначально 
находилось немного и создавать отдельно 
мужскую и женскую школы было нецелесо-
образно.
В воскресных школах осуществлялся 
дифференцированный подход к учащим-
ся. Учеников делили на группы по степени 
грамотности: неграмотных, малограмотных 
и хорошо читающих. Для обеспечения об-
ратной связи в ряде школ имелся особый 
журнал, представляющий собою «книгу жа-
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лоб и предложений», куда любой желающий 
мог внести соответствующую запись. Не-
грамотные ученики могли высказывать свои 
замечания непосредственно распорядителю 
школы.
Со временем запросы учащихся менялись. 
Э. О. Вахтерова, многие годы занимавшая-
ся организацией деятельности воскресных 
школ, отмечала в 1917 г.: «За последнее вре-
мя учащиеся школ взрослых уже не те, что 
были раньше: их запросы выросли, выросло 
и их критическое отношение к окружающе-
му. Они не говорят, как бывало: “учите нас, 
чему найдете нужным, вам лучше знать”, 
они резко критикуют и преподавателей, 
и постановку дела в своих школах, они 
предъявляют определенные требования, 
но они чутко отзываются на товарищеское 
к ним отношение и, не избалованные внима-
нием, может быть, даже слишком переоце-
нивают его» [5, c. 14].
Таким образом, контингент учащихся 
воскресных школ практически не менялся 
в возрастном составе, включал в себя пред-
ставителей женского и мужского пола. С те-
чением времени уточнялись и учитывались 
запросы учащихся; слушатели привлекались 
к участию в самоуправлении.
Преподаватели
Преподавательский состав воскресных 
школ был очень разнообразен. Как отмечал 
П. Ф. Каптерев: «Учителя и учительницы 
были даровые, представители самых различ-
ных сословий и видов умственного труда  – 
студенты, профессора, военные, школьные 
учителя и учительницы, священники, дамы 
из общества, вообще добровольцы всякого 
рода» [6, c. 302].
Первые воскресные школы создавались 
при учебных заведениях, поэтому в качестве 
преподавателей в них выступали учащиеся 
гимназий и университетов. Например, при 
одной из мужских гимназий Киева была 
организована воскресная школа, в которой 
преподавали сами гимназисты. Изначаль-
но она была рассчитана на гимназическую 
прислугу, но позже в школу были допущены 
и другие слушатели. При трех других киев-
ских школах преподавали студенты Универ-
ситета св. Владимира, еще в одной – препо-
даватели женской гимназии. Таким образом, 
появление самых первых школ – есть резуль-
тат общественной инициативы в деле народ-
ного образования.
Проявлением сугубо частной инициати-
вы можно считать создание в Петербурге 
воскресной школы М. С. Шпилевской. За 
неимением особого помещения, учебные 
классы были размещены в двух комнатах 
квартиры Шпилевской. Там специально 
были поставлены табуреты и столы для за-
нятий. Уроки вела сама учредительница.
В некоторых школах, не испытывавших 
недостатка в преподавателях, сложилась ин-
тересная традиция: во время занятий в вос-
кресной школе находилось еще несколько 
учителей. Во-первых, для того, чтобы можно 
было организовать замену в случае неявки 
постоянного учителя, во-вторых, для того, 
чтобы заниматься с учениками, не имеющи-
ми возможности посещать занятия регулярно 
и поэтому отстающими от своих групп.
Постепенно требования к преподавателям 
ужесточались. Желающих учительствовать 
стали принимать только по рекомендации 
«своих» для школы людей. Это было связано 
с тем, что учредители школ хотели исклю-
чить участие «случайных людей» в учебно-
воспитательном процессе.
Оплата труда преподавателей в большин-
стве школ не осуществлялась. Их работа 
была абсолютно безвозмездной. Исключе-
ния, встречавшиеся крайне редко, не влияли 
на развитие общей тенденции. Например, 
в воскресных школах Шлиссельбургского 
тракта, чьи учредители сумели привлечь 
большие денежные средства, преподавате-
лям оплачивался проезд, а также произво-
дилась избирательная оплата труда. Школы 
Шлиссельбургского тракта находились за 
чертой города, для большинства педагогов, 
живших в Петербурге, добираться до них 
было неудобно и дорого. Решением устро-
ителей этих воскресных школ оплачивался 
труд заведующего вечерними классами по 
будням, заведующего библиотекой и законо-
учителей.
В Петербурге были сформированы учеб-
ные советы школ из учредителей, попечи-
телей и преподавателей. Учебные советы 
занимались проблемами организации и со-
вершенствования учебного процесса, пери-
одичность собрания зависела исключитель-
но от школьных традиций. В одних школах 
собрания проводились еженедельно, в дру-
гих – раз в месяц.
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Подавляющее число преподавателей со-
ставляли женщины. Профессиональная 
подготовка педагогов воскресных школ со-
ответствовала трем уровням: высшее обра-
зование, среднее образование и педагогиче-
ские курсы. Как уже отмечалось, к началу 
хх в. требования к преподавательскому со-
ставу ужесточились. Учителями могли быть 
только лица, имеющие право преподавать 
в начальных народных училищах. Допуск 
на занятия оформлялся с разрешения ин-
спектора народных училищ в том случае, 
если воскресная школа находилась под по-
кровительством учебного ведомства или 
с разрешения епархиального училищного 
совета, если школа принадлежала к духов-
ному ведомству. Законоучитель воскресной 
школы – обязательно мужчина, имевший со-
ответствующее образование, – утверждался 
епархиальным начальством по представ-
лению инспектора народных училищ для 
школ учебного ведомства и по представле-
нию епархиального училищного совета для 
школ духовного ведомства. Распорядители, 
отвечавшие за порядок в воскресных шко-
лах, утверждались в звании и увольнялись 
губернским училищным советом или епар-
хиальным советом.
Педагогический персонал пополнялся 
по рекомендации уже преподающих в шко-
ле. Кроме постоянных педагогов, в школе 
присутствовали так называемые «запасные 
учителя», заменявшие заболевших препода-
вателей. К категории «запасных учителей» 
относились либо постоянные педагоги, не 
набравшие в текущем учебном году «свою» 
группу, либо учителя, желающие препода-
вать в воскресной школе, но в силу различ-
ных обстоятельств не имеющие возможно-
сти посвящать этому каждое воскресение.
Педагогические собрания (или собрания 
педагогического совета) могли проходить 
раз в неделю, раз в две недели, раз в месяц 
или просто по мере надобности. В школах, 
где не было педагогических советов и все 
решения по текущим вопросам принимал 
распорядитель, учителя относились к своей 
работе с меньшим энтузиазмом.
К началу хх в. появилось такое нововве-
дение, как представительство учащихся на 
педагогических советах. «Представитель-
ство это, – писала Э. О. Вахтерова, – воз-
никает или с первых же шагов работы школ, 
или уже тогда, когда и учащие и учащиеся 
более или менее освоятся друг с другом. 
В некоторых школах представители… уча-
ствуют только в той части педагогических 
собраний, которая касается хозяйственной 
стороны школьной жизни, ее внутренних 
распорядков; в других школах представи-
тели учащихся участвуют и в той части пе-
дагогических совещаний, в которой идет 
вопрос о занятиях, программах, приемах 
преподавания, и высказывают по этим во-
просам мнения и пожелания пославших их 
групп. В иных школах представители поль-
зуются только совещательным, в других 
и решающим голосом» [5, c. 11].
Интересен опыт харьковской жен-
ской воскресной школы под управлением 
х. Д. Алчевской в деле работы с преподава-
телями. Указанная школа имела весьма раз-
нообразный состав как учащихся, так и пре-
подавателей. Учащиеся различались между 
собой по возрасту и по профессиональным 
навыкам. Среди преподавателей школы 
были профессиональные учителя, обще-
ственные деятели и простые женщины, по-
лучившие домашнее образование. Каждый 
вступающий в учительскую корпорацию по-
лучал небольшой листочек, на котором были 
изложены его новые обязанности. Вдобавок 
к должностным обязанностям педагоги до-
бровольно брали на себя труд заботиться об 
умственном и нравственном развитии уче-
ниц, выяснять и по возможности устранять 
причины, препятствующие посещению ими 
школы, заботиться о здоровье учениц, устра-
ивать и проводить школьные праздники, за-
ботиться о пополнении библиотеки и проч.
Посещение педагогических собраний 
вменялось в обязанность педагогам воскрес-
ной школы. Общие собрания проводились 
еженедельно по понедельникам; участие 
в них принимали все лица, работающие 
в школе. Собрания носили неофициальный 
характер, проходили в свободной обстанов-
ке. На них, кроме педагогического состава, 
постоянно присутствовали «друзья школы», 
гости, приглашенные специалисты и другие 
лица. На каждом собрании обязательно вел-
ся подробный протокол. 
График занятий
Прием учащихся в воскресные школы 
фактически осуществлялся в течение всего 
года. Обучение продолжалось с сентября по 
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май. Занятия в воскресных школах велись 
в праздничные и воскресные дни после обе-
да, чтобы все учащиеся могли помолиться 
в храме за литургией. В исключительных 
случаях (например, в воскресных школах, 
организованных при семинариях) уроки на-
чинались за час до утренней службы.
Продолжительность занятий зависела от 
множества факторов: наполняемости шко-
лы, количества преподавателей и учебных 
групп, наличия дополнительных предметов 
и проч. Продолжительность уроков состав-
ляла 50–55 минут; перемены – 5–10 минут. 
Обязательных сроков обучения не было.
По просьбам учащихся некоторые вос-
кресные школы становились вечерне-вос-
кресными и дополнительно проводили заня-
тия по вечерам в рабочие дни. В ряде таких 
школ по вечерам проводились основные 
занятия, в нескольких школах по вечерам 
учителя занимались только с отстающими 
учениками. 
Существовало два варианта построения 
учебного процесса: в первом случае педагог 
вел все уроки у «своей» группы самостоя-
тельно, во втором случае педагог вел «свой» 
предмет у всех групп по расписанию. Ис-
ключение всегда составлял Закон Божий, 
который вести имел право только священ-
нослужитель или, в крайнем случае, студент 
Духовной Академии. На этом предмете не-
сколько групп обычно объединялось в одну.
Некоторые школы в дисциплинарных це-
лях выдавали своим ученикам особые биле-
ты, в которых отмечалось время пребывания 
питомца в стенах учебного заведения.
Учебные предметы
Программа самых первых – киевских 
воскресных школ включала в себя следую-
щие предметы: обучение чтению, обучение 
письму, арифметике, Закону Божию. Школы 
имели классную систему занятий; учащиеся 
были разделены на две основные группы – 
неграмотные учащиеся и учащиеся, имею-
щие начальные знания.
Большинство школ имело перечисленные 
выше предметы. В отдельных случаях, по 
желанию учащихся или инициативе педа-
гогов, добавлялись дополнительные уроки. 
В школе М. С. Шпилевской, помимо ос-
новной нагрузки, девушки занимались ру-
коделием. В столичной мужской воскрес-
ной школе в залах учебного фехтовального 
«гимнастического» кадра стрелкового бата-
льона все учащиеся были разделены на две 
основные группы – грамотные и неграмот-
ные. В группе грамотных, наряду с основ-
ными предметами, преподавали географию 
и рисование. Дополнительно для всех же-
лающих, независимо от уровня подготовки, 
предоставлялась возможность заниматься 
гимнастикой. В классах одесских школ ока-
залось много грамотных учеников, которые 
просили обучить их иностранному языку. 
В одной из киевских школ с учащимися до-
полнительно занимались историей, в мо-
сковских школах преподавали сверх про-
граммы французский и немецкий языки.
В соответствии с «Правилами...» 1884 г., 
воскресные школы получали возможность 
самостоятельно составлять программы об-
учения для своих учащихся. И самыми луч-
шими программами считались те, которые 
составлялись для определенной аудитории 
в соответствии с ее запросами. При воскрес-
ных школах стали организовываться кружки 
самообразования, литературные и театраль-
ные студии; по-прежнему много внимания 
уделялось проведению школьных праздников; 
пополнялись библиотеки воскресных школ.
Внеклассная работа
Почти при каждой воскресной школе су-
ществовали библиотеки. Основу книжного 
фонда составляли книги для начальных на-
родных училищ. Помимо них, с разрешения 
учебного начальства, в такие библиотеки по-
мещались книги, разрешенные цензурой для 
бесплатных народных читален. 
При харьковской женской воскресной 
школе была создана обширная библиотека. 
В 1897/98 учебном году она насчитывала 
1258 наименований литературы в 1971 томе. 
В том же учебном году библиотекой пользо-
вались 525 учениц. В течение года ими было 
прочитано 7437 книг. С каждой ученицей, 
бравшей в библиотеке книги, обязательно 
беседовали о прочитанном. Пополнением 
библиотеки занималась специально создан-
ная для этого «Комиссия по рассмотрению 
новых книг». Педагогами харьковской шко-
лы был создан фундаментальный труд под 
названием «Что читать народу» [9–11]. По-
мимо списка книг, в нем содержались рецен-
зии на произведения, рекомендуемые для 
школьных библиотек, краткие аннотации, 
отзывы читателей и слушателей. Составите-
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ли его категорически высказывались против 
различного рода «переделок» и «приспосо-
блений» художественных произведений для 
народного чтения.
Педагогическая литература для препода-
вателей в библиотеках была редкостью, хотя 
о необходимости ее наличия говорили мно-
гие деятели народного образования.
К началу хх в. во многих воскресных 
школах неотъемлемой частью учебно-вос-
питательного процесса являлись школьные 
праздники. Рождественская елка устраи-
валась практически в каждой такой школе. 
Остальные праздники зависели от сложив-
шихся в учебном коллективе традиций. 
«Такие праздники… – писал Я. В. Абра-
мов, – должны бы быть необходимой при-
надлежностью всякой воскресной школы, 
ибо они вносят освежающий, возбуждающий 
элемент в школьную жизнь, служат к сближе-
нию учащих и учащихся и дают последним 
одно из самых светлых воспоминаний о вре-
мени пребывания в школе» [2, c. 338].
Обратимся к опыту харьковской женской 
воскресной школы. Одной из форм воспи-
тательной работы в ней также было устрой-
ство праздников. Проводились они несколь-
ко раз в год. Прежде всего, праздновали, 
конечно, Рождество и Пасху. На Рождество 
в школе устраивались три елки – для стар-
ших, для младших (подростков 10–15 лет) и 
для учениц «Малой школы». 
Кроме того, в школе проводились загород-
ные прогулки и так называемые праздники 
идейного характера. Это были тематические 
вечера, посвященные определенной теме, 
например, жизни и творчеству А. С. Пуш-
кина или открытиям христофора Колумба. 
На праздниках присутствовали ученицы 
со своими родными и учительницы также 
с родными. Каждый в конце праздника полу-
чал подарок соответственно возрасту.
Обобщим результаты изучения основных 
и отличительных параметров учебно-вос-
питательного процесса воскресных школ. 
Признаваемые Министерством народного 
просвещения одной из форм начальных на-
родных училищ, они приобрели отличитель-
ные признаки по сравнению с другими об-
разовательными учреждениями этого типа.
Уникальность и отличие дореволюци-
онных воскресных школ от иных общеоб-
разовательных учреждений заключались в 
разнородном составе учебных групп, различ-
ном характере преподавания в них, активном 
запросе взрослых учащихся на конкретное 
образование, отсутствии в библиотеках ли-
тературы, соответствующей возрастным осо-
бенностям учащихся, отсутствии оплаты за 
обучение и жалования педагогам. К началу 
ххI в. принципиально изменилось лишь со-
держание образования, имеющее теперь ярко 
выраженный религиозный характер, но ос-
новные отличительные особенности воскрес-
ных школ сохранились до нашего времени, 
в связи с чем мы можем говорить о преем-
ственности деятельности воскресных школ 
дореволюционного периода и современности.
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В последнее время, после анонсирования 
«разворота» России в сторону Китая, оче-
видны тенденции поощрения российско-ки-
тайских контактов как в экономико-полити-
ческой, так и в социально-образовательной 
сферах. С одной стороны, данные тенденции 
очевидны, ведь КНР является давним сосе-
дом и партнером РФ, но, с другой стороны, 
все большее число экспертов упоминает об 
экспансионистских стремлениях Китая, по-
свящая публикации анализу китайской во-
енной мощи [3; 5]. Однако в современной 
геополитической ситуации, когда информа-
ционная составляющая оказывается не ме-
нее важной, чем финансовая или военная, 
стоит скорее обратить внимание на осу-
ществляемые практики правительства КНР 
в рамках образовательной экспансии, дея-
тельность в стиле стратегии «мягкой силы». 
Распространение за рубежом экономически 
успешными обществами своих ценностей 
и взгляда на мир, ориентированного на их 
приоритетность, становится залогом успеш-
ного международного сотрудничества и до-
стигается, во многом, посредством специфи-
ческой интернациональной образовательной 
парадигмы, а не только на основании рацио-
нально-экономического выбора [1].
Термин «мягкая сила» (soft power) был 
введен в научный оборот Дж. С. Найем 
(J. Nye.) для описания ситуации, когда для 
достижения стратегических целей следует 
обращение не к внешнему материализован-
ному насилию, а к стереотипизированным 
образам привлекательных идей и символов 
[6]. Таким образом, основным ресурсом ста-
новятся ценностные конструкты, воплощен-
ные в социальных практиках, артефактах 
и программах общества, реализующих прин-
ципы мягкой силы во внешней политике. 
В кризисных ситуациях, связанных с со-
циальными изменениями, особенно остро 
ставится вопрос о тождественности обще-
ства самому себе, вследствие чего в центре 
внимания оказываются вопросы трансфор-
мации общественного сознания и практики 
формирования идентичности. Обществен-
ное сознание, являясь внутренним опос-
редованием социальной деятельности, не 
только пассивно отражает любые измене-
ния в обществе, но и оказывает влияние на 
функционирование социальной системы 
в целом. На формирование общественного 
сознания оказывают влияние различные со-
циальные институты, однако ключевая роль 
принадлежит образованию. Именно через 
образовательные практики формируется 
определенный тип общественного сознания, 
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разделяемый различными социальными 
группами (социальным большинством) что, 
в свою очередь, определяет формирование 
особого типа социальной идентичности. 
Идентификация является процессом со-
отнесения субъекта с чем-либо в связности 
и непрерывности собственной изменчиво-
сти [2]. Базовыми компонентами социаль-
ной идентичности являются прежде всего 
представления о таких категориях, как соб-
ственные прошлое и будущее: представле-
ния о прошлом отвечают на вопрос: «Кто 
мы?», представления о будущем: «Зачем 
мы?». Данные представления также форми-
руются в образовательном процессе. Однако 
в ситуации направленного взаимодействия 
с иной культурной традицией феномены 
«чужой» культуры подлежат освоению, 
предполагая овладение «чужим» знанием, 
и служат для форсирования изменений и сокра-
щения различий между субъектом (обществом) 
и контрсубъектом (обществом-источником 
трансформации), что обуславливает трансфор-
мацию социальной идентичности субъекта.
Формирование специфических соци-
альных идентичностей в ходе глобально-
го взаимодействия примечательно прояв-
ляет сетевой характер данных процессов. 
В этом контексте изучение закономерностей 
формирования единого коммуникативного 
пространства, где акторами являются пред-
ставители различных культурных парадигм, 
анализ принципов трансформаций базовых 
коллективных идентичностей представля-
ются фактором устойчивого развития всего 
мирового сообщества.
Необходимо отметить, что социальные 
сети характеризует некое не-сплошное по-
крытие относительно больших географиче-
ских и социальных пространств, позволяю-
щее не только поддерживать контакт между 
отдельными узлами (звеньями), но и оказы-
вать системное воздействие на окружающие 
социальные контексты, которые таким об-
разом становятся в положение управляемых 
(контролируемых) объектов. Сетевым струк-
турам присуще удаленное взаимодействие 
входящих в них элементов; потенциально – 
во всемирном масштабе. 
Такое включение в удаленные социаль-
ные взаимодействия оказывает на указан-
ные элементы все большее влияние, нежели 
их принадлежность к локальной социальной 
организации, в рамках которой элементы 
разных социальных сетей создают сложную 
картину взаимопереплетения и конкуренции 
за контроль над ресурсами и социумами от 
лица и/или с помощью представляемых се-
тевых образований [7].
В случае глобального взаимодействия 
элементами сети становятся основные субъ-
екты общественной элиты (политической, 
экономической, культурной), очевидно игра-
ющие в описываемых процессах более ак-
тивную роль, чем массы. Происходит это, 
в том числе, вследствие бóльшего доступа 
элит к знаниям (путем включения в глоба-
лизационные процессы), а также наличия 
навыков обращения с этим ресурсом. Таким 
образом, в глобализационном контексте си-
стеме образования отводится особая роль: 
не только передача уже существующих зна-
ний, но и подготовка корпоративного со-
общества, готового это знание (зачастую 
чужое) адекватно воспринять и реализовать 
на практике. 
Включение в иной (европейский, амери-
канский) социально-сетевой контекст не-
редко начинается с учебы за рубежом. По 
статистике Министерства образования КНР 
в 2013 году общее число китайских студен-
тов, обучающихся за рубежом, составило 
413,9 тыс. человек. После окончания обу-
чения в Китай вернулись 353,5 тыс. чело-
век, что превысило аналогичный показатель 
2012 г. на 3,58 % и 29,53 % соответственно. 
Десятку самых популярных стран, предо-
ставивших обучение, составили Южная 
Корея, США, Таиланд, Япония, Россия, Ин-
донезия, Вьетнам, Индия, Казахстан и Па-
кистан. Число студентов в Африке, Европе 
и Азии возросло соответственно на 23,31 %, 
13,02 % и 8,09 % по сравнению с показателя-
ми 2012 г. [10]. 
Социально-сетевую общность предста-
вителей китайской элиты, реализующей 
данный этап развития общества, можно уви-
деть и в очевидной специфике кадровой по-
литики, пополняющей высшее руководство 
страны из числа представителей общего 
кадрового резерва на основе не столько ре-
гионально-клановой, сколько корпоративно-
университетской идентичности [9].
С начала 2000-х гг. правительство Китая 
ведет активную деятельность по распро-
странению китайского языка за рубежом. 
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Для этой цели создана система институтов 
Конфуция, управление которой находит-
ся в ведении государственной организации 
«ханьбань» – китайского агентства по рас-
пространению китайского языка как ино-
странного. Министерство образования КНР 
заявило, что в 2006 г. коло 40 млн человек 
изучали китайский язык по всему миру, 
в 2010 г. это количество составляло уже 
100 млн. К концу 2012 г. было открыто 
400 институтов Конфуция и 535 классов 
Конфуция по всему миру [4].
Примечательно, что о тактике взаимо-
действия с противником через сохранение 
целостности государства с одновременным 
подрыванием устоев (т. е. трансформации 
идентичности) указывалось уже в военном 
трактате «Искусство войны», авторство 
которого приписывается Сунь Цзы (конец 
VI – начало V в. до н. э.). В главе 3 «Стра-
тегическое нападение» указывается пред-
почтительность ненасильственных видов 
борьбы, ведущихся дипломатическими 
и политическими средствам: «По прави-
лам ведения войны наилучшее – сохранить 
государство противника в целости, на вто-
ром месте – сокрушить это государство. 
Наилучшее – сохранить армию противника 
в целости, на втором месте – разбить ее» 
[8, с. 21], «поэтому самая лучшая война – 
разбить замыслы противника; на следую-
щем месте – разбить его союзы; на следую-
щем месте – разбить его войска» [8, с. 23].
Таким образом, рассмотрение процесса 
образования с учетом сетевого характера 
взаимодействующих структур позволяет 
увидеть еще одну роль университетов и про-
чих образовательных структур в китайском 
обществе – не только как центров специ-
фической «институализации мышления», 
но и как поставщиков лояльной государству 
элиты. С другой стороны, на международном 
уровне организации, подобные институтам 
Конфуция, в сочетании с широким спектром 
стипендиальных программ, предоставляю-
щих возможность иностранцам обучаться 
в вузах КНР, также способствуют формиро-
ванию сетевого сообщества, очевидно явля-
ясь инструментом «мягкой силы».
В свою очередь учет наличия данного кор-
поративного сетевого сообщества, объеди-
ненного общими целями, имеющего схожие 
ценности, постулирующего тождество пре-
дыдущим поколениям, позволит по-новому 
взглянуть на процессы производства и вос-
производства, происходящие в китайском 
социуме, оценить возможности социальной 
адаптации в рамках трансформирующего-
ся общества, проанализировать стратегию 
взаимодействия с основными акторами на 
внешнеполитической арене. 
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Школа и наука меняются непрерывно. 
Одной из приоритетных задач современной 
школы является совершенствование под-
готовки и переподготовки учителей, уме-
ющих эффективно (компетентно) работать 
с учащимися не только в рамках учебной, но 
и внеучебной деятельности. 
Одним из набирающих популярность ви-
дов внеучебной деятельности в школе явля-
ется медиация – особая методика ненасиль-
ственного разрешения конфликтов. 
Медиация – это переговоры по правилам. 
Метод примирения, основанный на том, что 
независимая и нейтральная третья сторона – 
медиатор помогает конфликтующим сторо-
нам в сжатые сроки совместными усилиями 
и с учетом взаимных интересов прийти к ре-
шению желательному или, по крайней мере, 
приемлемому для каждой из них [5].
Поскольку проблема внедрения меди-
ации в школах России является особым 
предметом дискуссий, представляется це-
лесообразным параллельное рассмотрение 
результативного немецкого опыта школьной 
медиации.
Звание «медиатор» в Германии не защи-
щено законом. Как особая сфера деятель-
ности медиация образовалась сравнитель-
но недавно. Первые квалифицированные 
школьные медиаторы появились в Германии 
около 1990 года. Для обеспечения должной 
квалификации и соответствующего каче-
ства подготовки медиаторов в системе об-
разования был создан институт медиации 
и единый реестр медиаторов. Первым ком-
понентом системы подготовки являются 
курсы повышения квалификации педагогов 
и администраторов образовательных учреж-
дений, второй компонент – дополнительное 
образование школьников.
В Германии повышение квалификации 
в области медиации находится в ведении 
как государственных (Staatliche Fortbildung 
System), так и негосударственных учреж-
дений (Freie Träger). Несмотря на разницу 
между государственным и негосударствен-
ным сектором, существуют единые стан-
дарты повышения квалификации – 144 часа 
отводится на повышение квалификации 
у педагогов и 80 часов на обучение школь-
ников. После окончания курсов и получе-
ния сертификата медиатора (Mediator) или 
специалиста по урегулированию споров 
(Streitschlichter) медиаторы-педагоги обу-
чают медиаторов-ровесников (Shulmediator, 
Konfliktlotse). Различия в терминологии: ме-
диатор, специалист по урегулированию спо-
ров или конфликтный лоцман для Германии 
не являются принципиальными [7]. 
Общеобразовательные и специальные 
школы выступают основными заказчиками 
повышения квалификации и оплачивают 
данный вид деятельности. С целью созда-
ния команды единомышленников из каждой 
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школы на курсы по медиации направляют не 
одного, а как минимум двух педагогов. Но 
окончание курсов не всегда свидетельствует 
о квалификации медиатора. Авторы учебно-
го пособия «Mediation in der Schule» отмеча-
ют, что эффективность обучения составляет 
примерно 50 %, т. е. одним педагогам удает-
ся стать профессиональными медиаторами и 
организаторами, способными собрать и обу-
чить команду (Schulmediatioren), а другим 
нет. Ключевыми критериями, способствую-
щими успешности обучения медиации, они 
считают: предрасположенность к медиатив-
ной деятельности и стремление к самосо-
вершенствованию [7].
Подготовка школьников-медиаторов про-
ходит непосредственно в школах или клубах 
по месту жительства. Будущих медиаторов-
ровесников набирают среди учащихся 7–9-х 
классов. Следует подчеркнуть, что форми-
руется именно группа медиаторов, участ-
никами которой являются администраторы 
школы, педагоги-медиаторы и школьники. 
Занятия со школьниками проводятся в фор-
ме тренингов. В настоящее время медиато-
ры-ровесники есть практически в каждом 
третьем образовательном учреждении Гер-
мании. В одних школах Германии акцент 
делается на решении межличностных кон-
фликтов, в других – ключевую роль играет 
дидактико-воспитательный аспект, а кон-
фликты и медиация используются скорее 
как средство развития конфликтологических 
компетенций. 
Для России в целом и Новосибирска 
в частности медиация в системе образова-
ния – относительно новый вид деятельно-
сти. Границы применения медиации в РФ 
обозначены в Федеральном законе об альтер-
нативной процедуре урегулирования споров 
с участием посредника (процедуре меди-
ации) № 193-ФЗ (статьи 7 и 11), поэтому 
любая иная деятельность в данной области 
является нелегитимной. 
Ключевые, базовые рамки, определяю-
щие этику медиации, отражены в принципах 
медиации:
 – принцип добровольности – субъект 
права не может принимать участие в данной 
процедуре против своей воли;
 – принцип конфиденциальности – под-
разумевает неразглашение информации, по-
лученной в ходе медиации;
 – принцип сотрудничества и равноправия 
дает сторонам право на объективное рассмо-
трение всех обстоятельств конфликта или 
правонарушения независимо от финансовых 
и административных возможностей оппо-
нентов;
 – принцип беспристрастности и незави-
симости медиатора обусловлен двумя пре-
дыдущими принципами. 
С 2007 г. появились первые проектные 
площадки по внедрению школьной меди-
ации. Дополнительным импульсом для ее 
развития стало письмо Министерства обра-
зования и науки Российской Федерации от 
18 ноября 2013 г. «О направлении методи-
ческих рекомендаций по организации служб 
школьной медиации» [4].
Появление данного документа означало, 
что с 2013 г. медиация в системе школьно-
го образования получила официальное при-
знание. До этого момента она внедрялась 
на уровне частных проектов и инициатив. 
Главным инициатором распространения но-
вого опыта стал московский центр «Судеб-
но-правовая реформа». Специалисты данно-
го центра ездили по разным городам России 
и обучали педагогов и школьников основам 
восстановительной медиации. 
На первых обучающих тренингах доволь-
но часто приходилось слышать реплики, ко-
торые звучали от «опытных» педагогов, что 
медиация для них не является ноу-хау: «Мы 
и так умеем разрешать конфликты, только 
делаем это по-своему». Некоторые педагоги 
путали медиацию с медитацией, функцию 
медиатора с функцией психолога. 
Практика показала, что конфликтологи-
ческий профессионализм педагога должен 
строиться не только на личном опыте, но 
и на знании содержания конфликта, гибком 
использовании основных правил его уре-
гулирования, а также работы с эмоциями. 
В медиации вместо того, чтобы давать «пра-
вильные» ответы (советы), необходимо зада-
вать правильные вопросы. Ниже перечислим 
личностные и профессиональные качества, 
которыми должен обладать медиатор.
 – Медиатор не является судьей и не вы-
носит приговора, следовательно, он не несет 
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прямой ответственности за результат пере-
говоров.
 – Медиатор не является психологом или 
психотерапевтом.
 – Медиатор не является адвокатом, отста-
ивающим чьи-либо интересы, он всегда при-
держивается нейтральной позиции.
 – Медиатором может быть только тот че-
ловек, который пользуется уважением и до-
верием со стороны обеих конфликтующих 
сторон. 
 – Медиатор не имеет личной заинтересо-
ванности в конфликте.
 – Медиатор не оценивает, не осуждает, он 
принимает всерьез все позиции, интересы 
и претензии конфликтующих сторон и по-
могает им адекватно выражать свои мысли 
и эмоции.
 – Медиатор несет ответственность за ор-
ганизацию и проведение примирительной 
процедуры, предложения по урегулирова-
нию конфликта должны быть сформулиро-
ваны самими участниками конфликта.
 – Если процедура примирения начала вы-
ходить из-под контроля, он может от нее от-
казаться, подобным образом могут действо-
вать и другие участники переговоров. 
В научно-методической литературе нет 
единой точки зрения относительно про-
фессионального портрета человека, зани-
мающегося посреднической деятельностью 
в социальной и образовательной сфере. От-
дельно стоит обратить внимание на роль 
медиатора как педагога, т. к. дидактический 
аспект в медиации является одним из ключе-
вых. Медиатор не только разъясняет сторо-
нам особенности медиативного процесса, но 
и учит вести переговоры, сдерживать эмо-
ции, определять собственные потребности, 
выявлять интересы и обдумывать решения.
Медиатор должен уметь направлять кон-
фликт в рациональное русло, а также быть:
 – хорошим и терпеливым слушателем 
(активное слушание);
 – беспристрастным и уверенным в себе 
ведущим;
 – неподкупным и объективным;
 – гибким и изобретательным;
 – нейтральным в отношении оценки че-
ловека [9].
В медиации интересно то, что, во-первых, 
никто заранее не знает, какое решение будет 
принято во внимание, а во-вторых – то, что 
решение постепенно или спонтанно будет 
найдено самими конфликтующими сторона-
ми. Медиатор настраивает стороны на пози-
тив, переводя фокус отношений с прошлого 
на будущее. Положительные формы пове-
дения не приобретаются механически. Ус-
воение различных аспектов ненасильствен-
ного разрешения конфликтов – длительный 
и сложный процесс как для педагогов, так 
и для учащихся.
В процессе внедрения медиации неиз-
бежно возникают проблемы общего и част-
ного характера. Педагоги могут ошибочно 
набрать в команду медиаторов-ровесников 
школьников, которые недостаточно моти-
вированы или ангажированы. Важно, чтобы 
у медиатора-ровесника была хорошая подго-
товка. Медиатор-ровесник должен быть спо-
собен проводить медиативную процедуру 
самостоятельно, без привлечения взрослых. 
Медиация – процесс добровольный. Что-
бы медиация прижилась в школе, необходи-
мо потратить три-четыре года. Привычки 
и менталитет у педагогов меняются долго. 
Учителя-медиаторы должны работать кол-
легиально со школьниками. Более того, важ-
ным фактором развития медиации является 
обмен опытом и посещение постоянно дей-
ствующих семинаров. «Служба медиации» 
должна быть выделена как особая структу-
ра, работающая на территории школы. 
Вербальной поддержки со стороны 
школьного руководства недостаточно. Про-
грамма может стать успешной лишь тогда, 
когда она инициирована не только адми-
нистрацией, но и большинством педагогов 
и родителей. Администраторы должны за-
ботиться о финансовой, психологической 
и другой поддержке медиаторов. Например, 
могут быть оплачены семинары по медиа-
ции и предоставлены часы на медиативную 
деятельность.
Могут также возникнуть сложности в по-
вседневной работе (например, трудно вы-
делить соответствующее помещение для 
медиации). Начинающие медиаторы часто 
жалуются на отсутствие практики. Лучшим 
способом разрешения этой проблемы явля-
ется продуманная система сотрудничества 
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с социальным педагогом и администратора-
ми, она должна быть отлажена таким обра-
зом, чтобы для всех в школе стало нормой, 
хорошей привычкой обращаться за помо-
щью к медиатору. Самыми убедительными 
доказательствами преимущества медиации 
над другими способами разрешения кон-
фликтов могут быть только позитивно раз-
решенные случаи и систематические обра-
щения за помощью. 
Медиация как процесс мирного и циви-
лизованного урегулирования конфликта яв-
ляется средством демократизации школьной 
жизни только тогда, когда педагоги и школь-
ники выполняют важную социальную роль 
не только во время переговорного процесса, 
но и во всех остальных ситуациях школьной 
повседневности.
Профессиональная деятельность совре-
менного педагога протекает в вариативном 
образовательном пространстве, накапли-
вающем опыт работы с детьми из разных 
культурных слоев. В то время как полити-
ки и ученые ищут причины и определяют 
масштабы угроз и рисков, педагоги-практики 
находят практическое решение проблем, опи-
раясь на нетрадиционные средства профилак-
тики насилия в широком смысле этого слова. 
Любые педагогические инновации всег-
да вызывают бурные дискуссии. Медиация 
является инновацией, которую до сих пор 
многие школьные педагоги воспринимают 
негативно, поэтому большое значение имеет 
просветительская работа с педагогическим 
коллективом. 
Внедрение медиации в школе может про-
ходить достаточно сложно и болезненно, 
а также встречать сопротивление со стороны 
консервативных педагогов, но, несмотря на 
это, благополучное разрешение конфликтов 
невозможно без специальной подготовки 
учителей к новому типу взаимоотношений 
со школьниками на базе иных ценностных 
ориентиров. 
Школьная медиация как система необхо-
дима российскому образованию, потому что 
до настоящего времени у нас отсутствовали 
реальные технологии цивилизованного и не-
насильственного разрешения конфликтов, 
так или иначе затрагивающие интересы пе-
дагогов и школьников. 
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С 1970–1980-х гг. в учебных заведениях 
как в Японии, так и за рубежом, стало при-
даваться большое значение коммуникатив-
ному подходу в преподавании иностранных 
языков. В связи с этим в последние годы 
в Европе и Америке стали определяться 
языковые компетенции и критерии достиже-
ния этих компетенций в процессе обучения. 
В России проблема иноязычной компе-
тенции разрабатывалась такими дидакта-
ми, как: В. А. Сластенин, Г. М. храмова, 
Л. А. Петровская, С. В. Мелешина, 
Н. Е. Астафьева, а также языковедами: 
И. Л. Бим, И. А. Зимняя, Е. И. Пассов, 
Н. Н. Прудникова, Т. В. Ларина и др. [3]. Од-
нако представленный в зарубежной и отече-
ственной педагогике перечень компетенций 
и их наполнение значительно варьируются 
в зависимости от специализации автора.
В настоящее время в Японии существуют 
различные подходы к реализации компетент-
ностной модели обучения, особенно активно 
они разрабатываются для системы высшего 
образования, однако пока еще недостаточно 
представлены для системы школьного об-
разования. Одну из попыток воплотить ком-
петентностную модель на практике в школе 
на протяжении нескольких последних лет 
предпринимает «Японский международный 
культурный форум» (г. Токио) на примере 
преподавания русского языка как иностран-
ного в старшей школе Японии. 
Согласно современному стандарту обуче-
ния иностранному языку в Японии, основ-
ная идея образования заключается в тезисе: 
«Познать других, познать себя, наладить 
связи» [6]. 
В качестве основных целей образования 
выделяются: 
– посредством изучения иностранных 
языков и культур разных стран развить 
в учащихся общечеловеческие ценности 
и привить навыки поведения в глобальном 
обществе ххI века; 
– воспитать в учащихся терпимость, со-
чувствие, чувство уважения к окружающим, 
способность к самооценке, независимость, 
самодостаточность и чувство собственного 
достоинства, а также творческие способно-
сти, гибкость мышления и чувство ответ-
ственности;
– научиться не только владеть изучаемым 
языком, но и приобрести качества характера, 
необходимые для налаживания отношений 
с окружающими и построения нового обще-
ства [5].
Исходя из вышеуказанных образователь-
ных идей и целей, в цель обучения включа-
ется приобретение общих коммуникативных 
компетенций в трех секторах – язык, культу-
ра и глобальное общество. Каждый сектор, 
в свою очередь, подразделяется на частные 
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компетенции: понимание, умение и комму-
никацию. 
В компетенции «Понимание» описывает-
ся, что должны понимать учащиеся и какие 
знания им необходимо приобрести. В компе-
тенции «Умение» описывается, какими на-
выками должны владеть учащиеся, включая 
способность мыслить и давать оценку, прак-
тические навыки и способы их выражений. 
В компетенции «Коммуникация» описыва-
ется, как устанавливать отношения с окру-
жающими. 
В настоящее время в Японии широко рас-
пространился подход «Can Do», опираю-
щийся на компетенции «Умения» и «Пони-
мание», однако в нем пока еще недостаточно 
внимания уделяется разработке компетен-
ции «Коммуникация» [8].
Для укрепления вышеназванных частных 
компетенций было установлено три вида 
взаимодействия: 
– связь с индивидуальными интересами, 
мотивацией, поведением и учебным стилем 
учащихся, которые выступают центральным 
звеном в процессе обучения;
– связь предметного содержания урока 
с приобретенными ранее знаниями и лич-
ным опытом, а также с содержанием других 
предметов, изучаемых в данный момент;
– связь учебной деятельности с реальным 
миром, выход за пределы школы.
При составлении учебной программы для 
уроков иностранного языка традиционно 
устанавливались цели, указывающие на то, 
какая грамматика и какая лексика будут пре-
подаваться учащимся. Однако по окончании 
программы обучения в таком случае доста-
точно трудно определить – какие же комму-
никативные действия могут выполнять уча-
щиеся, пользуясь иностранным языком. 
Если же формулировать цели обучения 
в виде тезисов: «Я знаю…», «Я умею…», 
«Я могу…» и заранее определить конкрет-
ные показатели компетенций и способы их 
измерения, то учащиеся смогут реально 
ощутить результаты обучения, что будет 
способствовать повышению мотивации 
к учебе. При заблаговременной разработ-
ке учебных тем и показателей их усвоения, 
а также разделении их по уровням сложно-
сти, можно легко дифференцировать про-
цесс обучения в зависимости от индивиду-
альных особенностей учащихся [2].
Показатели коммуникативных способ-
ностей не указывают на порядок подачи ма-
териала, при этом не обязательно включать 
их все до одного в обучение. Каждая тема, 
каждый уровень владения языком – это все-
го лишь ряд типичных примеров по каждому 
тематическому разделу, по каждому уровню 
владения языком, которые предлагается по-
ставить в качестве целей обучения. Предпола-
гается, что в зависимости от содержания уро-
ка, интересов учащихся, их уровня владения 
языком преподаватель будет включать подхо-
дящие в качестве целей показатели, а также по 
своему усмотрению добавлять новые.
Показатели коммуникативных способ-
ностей (что могу) следует использовать со-
вместно с показателями владения языком 
(в какой степени могу). Так, можно выде-
лить 4 уровня показателей способностей 
владения языком:
– 1-й уровень – учащийся может осуще-
ствить простые языковые функции с исполь-
зованием изученных базовых слов и выра-
жений;
– 2-й уровень – учащийся может выпол-
нить предсказуемые языковые действия 
с использованием изученных слов и выраже-
ний;
– 3-й уровень – учащийся может выпол-
нить языковые действия с посторонней по-
мощью даже в непредсказуемой ситуации;
– 4-й уровень – учащийся может творче-
ски использовать язык и выполнять сложные 
языковые действия даже в непредсказуемой 
ситуации [5].
Выделенные уровни формируются на ос-
нове трех режимов общения, используемых в 
коммуникативной теории: межличностный, 
интерпретационный и презентационный 
[4]. Основные виды языковых навыков – го-
ворение, аудирование, письмо и чтение – 
в них включены. Если планировать урок так, 
чтобы включались все три режима общения, 
то процесс обучения станет более эффек-
тивным. То есть на каждом уроке или серии 
уроков, если организовать взаимодействие 
с учащимися в зависимости от их интересов, 
личного опыта и имеющейся в их распоря-
жении информации, ими будет приобретать-
ся языковая, культурная и социальная ком-
петенции [3]. 
Разработку учебной программы всего 
языкового курса или одного конкретного 
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урока можно представить в виде 9 после-
довательных шагов, начиная с определения 
конечной цели обучения. Такой метод на-
зывается «Backward Design» (планирование 
обучения в обратном порядке) [5].
Шаг 1. Провести анализ потребностей 
учащихся с учетом условий, в которых на-
ходится класс: технические возможности 
аудитории, количество учебных часов в год, 
причины выбора данного языка, степень мо-
тивированности учащихся, наличие/отсут-
ствие возможности внеаудиторного исполь-
зования изучаемого языка и т. д.
Шаг 2. Определить цели для конкретного 
класса путем комбинирования трех секто-
ров  – язык, культура, глобальное общество; 
трех компетенций – понимание, умение, 
коммуникация; трех взаимосвязей – мотива-
ция учащегося, его личный опыт и имеюща-
яся информация. Поставленные цели также 
должны соответствовать выделенным уров-
ням владения языком и разбиваться на более 
мелкие подцели. 
Шаг 3. Оценить степень достижения 
цели, то есть решить, что станет доказатель-
ством достижения учащимися поставлен-
ных перед ними целей и каким образом бу-
дет производиться оценка. Для такой оценки 
можно использовать оценочный лист, в ко-
торый в качестве критериев можно занести: 
уместность и объем используемой лексики 
и грамматики, правильность и плавность 
речи, уместность используемой жестикуля-
ции, правильный выбор стратегии общения, 
внимательное отношение к культуре страны 
изучаемого языка. Оценочный лист можно 
использовать как для текущего, так и для 
итогового контроля, а также как для индиви-
дуальной, так и групповой работы.
Шаг 4. Обдумать учебный материал, свя-
зав его с культурным фоном страны изу-
чаемого языка, а также продумать комму-
никативные стратегии, необходимые для 
изучения именно этого материала.
Шаг 5. Обдумать учебную деятельность, 
организовав ее различные виды как в преде-
лах классной аудитории, так и вне ее. 
Шаг 6. Правильно подобрать или разра-
ботать в случае его отсутствия необходимый 
учебный материал, выборочно используя 
имеющиеся в распоряжении ресурсы, а так-
же адаптируя или изменяя их в соответствии 
с поставленными целями, учебным планом 
и условиями, в которых находится класс. 
Приветствуется использование «реалий» стра-
ны изучаемого языка в процессе обучения.
Шаг 7. Разработать конкретный план 
урока, не забывая о первоначальных целях 
и обратной связи с учащимися, а также 
о необходимости промежуточного контроля 
и оценок.
Шаг 8. Проверить степень достижения 
первоначальной цели и провести итоговую 
оценку, заранее сообщив учащимся ее кри-
терии.
Шаг 9. Провести оценку результатов дея-
тельности с последующей коррекцией целей 
обучения, содержания конкретных уроков 
и оценочных листов.
Если цели обучения формулируются по-
средством описания компетенций, то для 
определения того, достигли ли учащиеся 
этих компетенций и на каком уровне, пред-
лагается использовать оценочный лист как 
инструмент диагностики. В нем детально 
прописываются критерии подсчета баллов 
и уровни достижения цели. Использование 
оценочного листа позволяет:
– повысить эффективность обучения бла-
годаря тому, что учащиеся заранее инфор-
мируются о поставленных перед ними целях 
и способе оценки результата;
– участвовать каждому учащемуся в оцен-
ке результатов своей работы, поскольку он 
получает возможность самостоятельно оце-
нить свои компетенции;
– анализировать и корректировать учеб-
ный процесс;
– конкретизировать цели обучения и кри-
терии оценки;
– с помощью одного листа оценить рабо-
ту всего класса;
– установить обратную связь с учащимися;
– выделить сильные и слабые стороны 
каждого ученика;
– разделить оценку за индивидуальную 
и групповую работу.
Обычно оценочный лист состоит из трех 
компонентов: критерии оценки, уровни 
и описание критериев для каждого уровня. 
Практика показывает, что сбалансирован-
ный оценочный лист включает в себя от 
3 до 5 уровней, при этом лучше оставлять 
возможность для оценки перевыполненной 
работы на последний уровень, а достижение 
цели ставить на предпоследний уровень.
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Оценочный лист можно формировать без 
выделения по отдельным критериям – тогда 
он будет общий, и с выделением четких кри-
териев по каждому уровню – тогда он будет 
детализированным [5].
Процесс составления оценочного листа 
включает в себя следующие этапы:
1) определить задание, процесс или «про-
дукт», которые станут объектом оценки;
2) выбрать тип листа с общей или детали-
зированной оценкой;
3) установить количество уровней;
4) определить – за какие критерии вы-
ставляется оценка;
5) составить подробное описание каждо-
го уровня или критерия, используя положи-
тельные выражения и равномерную разницу 
между уровнями.
Для начального уровня обучения ино-
странному языку выделено 15 тематических 
разделов, освоение которых может проис-
ходить в любом порядке: я и мое окруже-
ние, школа, распорядок дня, еда и напитки, 
одежда и мода, мой дом, здоровье, досуг, по-
купки, транспорт и путешествие, общение, 
праздники, общество и мир, природа, язык. 
Любая тема раскрывается через три секто-
ра, три компетенции и три взаимодействия 
(см. табл.) [7, с. 93].
Использование данной технологии по-
зволит преподавателю иностранного язы-
ка повысить эффективность своих занятий 
и мотивацию учащихся, а также значитель-
но сэкономить временной ресурс, один раз 
разработав серию уроков, начиная от целей 
и заканчивая оценочным листом, вместо 
ежедневного планирования каждого уро-
ка в отдельности. Кроме того, учащиеся, 
причастные к совместному планированию 
целей и результатов обучения, с большей 
самоотдачей участвуют в образовательном 
процессе. Формирование навыка самооцен-
ки и взаимооценки способствует развитию 
личности учащегося и включению его в со-
циум. При этом значительную роль играет 
этнокультурный фон самих учащихся, кото-
рый также необходимо учитывать [1].
Апробация технологии преподавателями 
русского языка в Японии доказывает ее жиз-
неспособность и открывает возможность ее 
применения для преподавания японского 
языка старшеклассникам в российской шко-
ле. Для детальной разработки были опреде-
лены темы «Представление своей школы» 
Таблица 
Содержание стандарта 3х3+3 
Секторы
Компетенции
понимать уметь применять
Язык письменность, фонетику, 
лексику, фразеологию, 
грамматику, словообразо-
вание изучаемого языка, 
сходства и различия  
с родным языком
передавать свои мысли, 
чувства, информацию  
собеседнику и понимать 
его
самостоятельно и активно 
устанавливать диалог  
с окружающими людьми  
с помощью родного  
и изучаемого языка 
Культура свою культуру и культуру 
страны изучаемого языка 
находить общее и 
особенное между своей 
культурой и культурой 
страны изучаемого языка, 
анализировать причины 
различий, находить ком-
промисс
самостоятельно и активно 
налаживать отношения  
с людьми разных культур 
и совместно преодолевать 
разногласия
Глобальное 
общество
отличительные черты 
глобального общества  
и проблемы, которые стоят 
перед ним
использовать информаци-
онно-коммуникативные 
технологии при сборе  
и анализе информации
влиться в сеть глобально-
го общества, оказывать 
взаимопомощь, предоставив 
для этого свои способности, 
знания и время 
+ 3 взаимо-
действия
Связь с интересами, мотивацией, поведением, учебным стилем учащихся
Связь с предметным содержанием, личным опытом и другими учебными предметами
Связь с внеклассными людьми, реалиями, информацией
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и «Представление своего города» для уча-
щихся 1–2-го года обучения иностранному 
языку. Результаты работы планируется пред-
ставить на сайте школы. Совместный проект 
японских и российских школ по внедрению 
данной технологии направлен на развитие 
дружественных связей между нашими стра-
нами и включению школьников в мировое 
сообщество. 
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Цель высшей школы, несомненно, состо-
ит в подготовке высококвалифицированных 
кадров, способных удовлетворять потреб-
ности общества и страны. Данная цель для 
современного общества является приори-
тетной. Однако, рассматривая учебный про-
цесс более конкретно, необходимо обозна-
чить такие цели, как развитие мышления, 
способностей исследовать и анализировать, 
привитие желания находиться в постоянном 
поиске новых источников знаний, учение 
через всю жизнь. В таком случае контроль 
учебного процесса, ставящего перед собой 
данные цели, должен быть направлен не 
только на конечный результат, а на сам про-
цесс; оценивать не только то, с чем студенты 
подошли к концу семестра или года, но регу-
лировать и оценивать всю учебную деятель-
ность, представляя картину знаний студента 
комплексно.
Важность контроля учебной деятельно-
сти «в процессе» находит свое отражение 
в возможности поддержать интерес обу-
чающегося; объективно отразить уровень 
владения студента определенными знани-
ями, компетенциями; сформировать при-
вычку систематически изучать предмет 
и регулярно готовиться к занятиям; повы-
сить ответственность студентов за свои 
знания; улучшить качество преподавания; 
повысить уровень и качество управления 
и организации учебной деятельности. Точно 
замечено, что контроль становится одним 
из действенных сил процесса управления 
учебно-познавательной деятельностью сту-
дентов на всех ее этапах – постановка цели, 
организация деятельности, контроль, кор-
рекция и рефлексия [1].
Цель данной статьи – раскрыть особенно-
сти контроля и оценки знаний в китайской 
системе высшего образования; изучив опыт 
китайских вузов, положения и программы 
дисциплин, отметить достоинства и недо-
статки существующей системы. 
Положение высшего образования в Китае 
имеет стратегическую ценность для соци-
ального и экономического развития страны. 
Особо стоят вопросы использования обра-
зования в разрешении демографического 
кризиса, неравномерного распределения 
трудовых ресурсов, дефицита высококва-
лифицированных кадров [2]. Совершенно 
очевидно, что для того, чтобы укрепить го-
сударство, поднять авторитет страны, необ-
ходимо обратить особое внимание на сферу 
образования. По данным Национального 
бюро статистики в Китае в 2014 г. действо-
вало 2 529 высших учебных заведений [8]. 
За последние годы те реформы, которые 
проводились в Китае, дали значимый толчок 
для развития и модернизации учебного про-
цесса и интеграции системы высших учеб-
ных заведений Китая в мировое образова-
тельное пространство. Так, «Среднесрочная 
и долгосрочная государственная программа 
реформирования и развития образования на 
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2010–2020 гг.» своими целями ставит модер-
низацию системы образования, ликвидацию 
неграмотности среди молодежи, воспитание 
всесторонне развитой личности, развитие 
системы непрерывного образования, стиму-
лирование научной деятельности, повыше-
ние качества образования, предоставление 
гарантий равных прав на образование всем 
гражданам Китая, дальнейшее проведение 
реформ и внедрение инноваций [5]. В рам-
ках высшего образования большое внима-
ние уделяется повышению качества подго-
товки квалифицированных специалистов, 
повышению уровня научных исследований, 
создание университетов мирового класса. 
Стоит отметить, что акцент ставится и на 
контроле учебной деятельности, поиске раз-
нообразных форм и методов оценки знаний, 
умений и нравственных качеств учащихся. 
Для аттестации студентов, оценки их учеб-
ной деятельности используется рейтинговая 
система. Однозначно, такая оценка может 
справедливо, беспристрастно и точно от-
разить знания студента, а также отразить 
отношение студента к процессу обучения, 
к его содержанию и методам. Такая система 
способствует снятию напряжения в конце 
семестра и укреплению каждодневной рабо-
ты студента, самосовершенствованию, по-
вышению качества процесса обучения.
Как правило, оценивание осуществляется 
по стобалльной шкале, т. е. наивысший по-
казатель успеваемости студентов равняет-
ся 100 баллам. Пороговым баллом принято 
считать 60. Впервые стобальная система 
и определение 60 баллов в качестве порого-
вого минимума в Китае были использованы 
в 1902 году при приеме учащихся в Пекин-
ский университет [6].
Итоговая оценка, которую учащийся по-
лучает за период обучения, может являться 
суммой баллов за текущую работу, за ру-
бежный контроль, за итоговую работу. На-
пример, по дисциплине «Вирусология» Сы-
чуаньского Университета итоговая оценка 
выставляется по сумме трех компонентов: 
текущего контроля (30 %), рубежного кон-
троля (30 %), итогового контроля (40 %). 
Оценка за дисциплину «Оптическая обра-
ботка информации» формируется из баллов 
за итоговый контроль (70 %) и текущую ра-
боту (30 %).
Что касается видов контроля, то к основ-
ным видам деятельности студентов можно 
отнести выполнение домашнего задания, ре-
гулярную посещаемость, ведение конспекта, 
работу на семинарах, эссе, защиту рефера-
тов, промежуточные и итоговые тесты, ла-
бораторные работы, курсовые проекты, дис-
куссии и т. д.
Для контроля знаний студента по дис-
циплине в качестве итогового контроля ис-
пользуется экзамен или зачет. Традиционно 
большее внимание уделялось именно итого-
вому контролю. Такая система оценки часто 
обвиняется в субъективности и невозмож-
ности отразить весь потенциал студента, 
в случайности оценки, в ограниченности со-
держания итогового контроля [7]. В то время 
как рейтинговая система способна создать 
позитивное отношение к учебе, усилива-
ет обучающую и воспитательную функции 
контроля. Тенденция современной систе-
мы контроля знаний в китайских вузах на-
правлена на укрепление контроля процесса. 
Таким образом, картина знаний студентов 
может формироваться через оценку текущей 
деятельности и дополняться результатами 
итогового контроля. 
Процентное соотношение элементов 
и форм контроля может быть различным. 
В Пекинском университете доля текуще-
го контроля составляет 30–50 %, итогового 
контроля – 70–50 %. В хэбэйском универ-
ситете иностранных языков результаты ито-
гового контроля составляют 70 %, а доля 
текущей работы составляет 30 %. Стоит 
отметить, что эти 30 % подразделяются на 
оценку со стороны учителя за текущую ра-
боту (10 %) и оценку студента кафедрой за 
активность в участии общественных меро-
приятий, соблюдение чистоты в учебных ау-
диториях и общежитии и др. (20 %). В Нан-
кинском университете итоговая оценка по 
обязательным дисциплинам складывается 
из текущей работы (в данном случае универ-
ситет еще учитывает рубежный контроль) 
и результатов итоговой проверки. Процент 
итогового контроля от конечной оценки со-
ставляет 70–80 %, следовательно, текущая 
деятельность студента может быть оценена 
в 20–30 %. А по предметам по выбору пре-
подавателям разрешается полностью по-
лагаться на результаты итогового контроля. 
В Пекинском педагогическом университете 
оценка по дисциплине за текущий контроль 
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не может быть ниже 40 %. По дисципли-
нам, по которым предусмотрен зачет, пре-
подаватель вправе выбрать для выставления 
итогового результата результаты итогового 
контроля или оценку текущего контроля сту-
дента. В Ляонинском университете при вы-
ставлении оценки за дисциплину, по которой 
предусматривается экзамен, доля оценки за 
текущий контроль составляет 20 %, доля 
оценки за итоговый контроль 80 %.
Очевидно, процент, занимаемый ито-
говым контролем, может быть достаточно 
большим. Многие китайские исследователи 
связывают это с массовостью образования, 
неизбежностью формирования больших 
групп и невозможностью оценить каждого 
студента во время занятий. Но тогда умень-
шается значимость полученных результатов 
за работу на парах. Необходимо учитывать 
и то, что если больший процент отводится 
для оценки текущей работы, то итоговая 
оценка может быть более объективной. Во-
первых, потому, что содержание текуще-
го контроля намного обширнее, отражает 
и качество процесса обучения, и разнообраз-
ность форм занятости студента. Во-вторых, 
помогает сконцентрировать внимание на 
необходимые или характерные для данной 
дисциплины элементы, повысив тем самым 
качество обучения. В-третьих, итоговый 
контроль направлен на проверку накоплен-
ных знаний, часто специально заученных. 
Еще одной проблемой системы оценивания 
является то, что довольно часто китайские 
преподаватели, выставляя долю текущих 
оценок, полностью опираются на посеща-
емость, удаляя из поля оценивания другую 
возможную деятельность.
На примере разных курсов и дисциплин 
Шаньдунского Университета и хунань-
ского Университета рассмотрим распреде-
ление долей элементов и видов контроля 
знаний студентов (табл.). Стоит отметить, 
что данные университеты участвуют в пра-
вительственных программах «211» и «985», 
направленных на поддержку ведущих уни-
верситетов страны и создание университе-
тов мирового уровня [9; 10]. 
Среди основных элементов оценки зна-
ний студентов используются: посещаемость, 
участие и активность работы на занятиях, 
домашняя работа и др. Из приведенных 
ниже данных видно, что результаты итого-
вого контроля при выставлении итоговой 
оценки часто являются преобладающими, 
а виды контроля текущей деятельности сту-
дентов не всегда отличаются разнообразием.
По многим дисциплинам преподавате-
ли нечетко прописывают критерии оценки 
учебной деятельности. Например, по дис-
циплине «Теория процентов» хунаньско-
го Университета доля итогового контроля 
составляет 70 %, а доля оценки текущей 
деятельности занимает 30 %, по дисципли-
не Сычуаньского Университета «Введение 
в археологию» доля текущего контроля рав-
няется 60 %, итогового контроля – 40 %. 
Но преподаватели не распространяются, 
какое количество баллов студент может по-
лучить за конкретные мероприятия учеб-
ного процесса, т. е. представления студента 
о критериях и процедуре оценки могут по-
лучиться довольно размытыми. В результате 
преподаватели обвиняются в своевольности 
в выставлении оценки, в неспособности 
сформировать четкие критерии и правила [4].
Обычно оценки по дисциплинам, по 
которым предусмотрен экзамен, выстав-
ляются в рамках стобалльной шкалы. Для 
дисциплин, по которым предусмотрен за-
чет, итоговая оценка может выставляться 
по пятиуровневой системе, по шкале букв, 
по двухуровневой шкале. В Пекинском пе-
дагогическом университете в зависимости 
от особенностей дисциплины, преподава-
телю дается право использовать разные 
системы [3]. Так, есть возможность приме-
нить стобалльную шкалу, пятиуровневую 
шкалу (100–90 – отлично, 89–80 – хорошо, 
79–70 – посредственно, 69–60 – удовлетво-
рительно, ниже 60 – неудовлетворительно), 
четырехуровневую шкалу (100–85 – отлично, 
84–70 – хорошо, 69–60 – удовлетворительно, 
ниже 60 – неудовлетворительно) и двухуров-
невую шкалу оценки знаний (100–60, ниже 
60). Для экзамена используется стобалльная 
шкала, для зачетов – пятиуровневая или двуху-
ровневая шкала, практика и исследовательская 
работа оценивается по пятиуровневой шкале, 
для оценки выпускной работы бакалавров ис-
пользуется четырехуровневая шкала.
Таким образом, можно сделать вывод, что 
китайская система, несмотря на существо-
вание рейтинговой оценки, до сих пор во 
многом полагается на итоговый контроль. 
Итоговый контроль чаще проводится в виде 
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тестирования с закрытым типом вопросов, 
что ограничивает развитие мышления моло-
дых людей. Для улучшения качества оценки 
знаний студентов необходимо пересмотреть 
соотношение всех элементов, увеличить 
долю не итогового контроля, разнообразить 
виды контроля, выработать четкие критерии 
оценки дисциплины. Правильно организо-
ванный контроль, комплексность оценки 
является объективным отражением знаний 
студентов и удовлетворяет потребности 
учебного процесса современной системы 
высшего образования. 
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Актуальность исследования обусловлена 
глобальными трансформациями экономи-
ческих, политических и социальных про-
цессов, происходящих в настоящее время 
в современном обществе, сопровождаю-
щихся мощными социальными кризисами, 
реформированием экономики, коренными 
изменениями в массовом сознании. Все вы-
шеперечисленное актуализирует всплеск 
иррациональных установок, которые по-
средством медийных презентаций пытаются 
компенсировать социальные процессы как 
на уровне общества, так и на уровне лич-
ности. В этом контексте усложняется со-
циализация личности, которой приходится 
сталкиваться с глубокими изменениями ба-
зовых ценностей на уровне общества и как 
следствие проблемами их усвоения. 
Понятие социализации было введено 
в психологическую науку А. Бандурой и по-
нималось как усвоение социальных норм. 
Анализ научных взглядов на феномен социа-
лизации демонстрирует отсутствие согласо-
ванности относительно данного понятия как 
в зарубежной, так и в отечественной психо-
логии. Выделяя различные стороны данного 
феномена, исследователи дробят целостный 
феномен на отдельные компоненты. Так, 
в подходе символического интеракционизма 
под социализацией понимается результат со-
циального взаимодействия субъектов и вы-
работки внутренних регуляторов поведения. 
Представители гуманистической школы ак-
центируют внимание на самоактуализации 
личности, а в необихевиоризме социализа-
ция трактуется как социальное научение ин-
дивида. Аналогичную полисемантичность 
мы наблюдаем и в отечественной научной 
психологии, затрагивающей проблемы со-
циализации. Социализация приравнивается 
к становлению индивида, при котором про-
исходит разрешение противоречия между 
социальным и биологическим (Б. Г. Ана-
ньев). Последователи теории деятельности 
делают акцент на трудовой функции соци-
ализации. А. А. Налчаджян рассматривает 
социализацию как процесс адаптации, в ре-
зультате которого личность обретает опреде-
ленный статус [5]. 
Таким образом, небольшой экскурс в на-
учное поле социализации показал, что дан-
ное явление многоаспектно и обусловлено 
различными факторами и основаниями. 
В этом контексте интерес представля-
ют работы, отражающие факт наличия 
глубинных основ социализации личности 
(А. С. Маленко, Е. Ю. Зарубко и др.). Так, 
в своей диссертационной работе С. А. Ма-
ленко [4] успешно доказывает, что сцена-
риями индивидуального и коллективного 
взаимодействия являются имажинативные 
бессознательные древние представления, 
ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ ИССЛЕДОВАНИЯ
УДК 159.964.3
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содержащиеся в мифах и фиксирующиеся 
в образно-символических представлениях. 
Это позволяет говорить о существовании 
ролевых инвариантных образов, сопрово-
ждающих жизненный процесс человека 
и его социализацию: рождение, детство, мо-
лодость, зрелость, старость, смерть. 
В наших ранних работах была показана 
идентичность личности к архетипическому 
мифологическому образу и структура архе-
типической идентичности [6–8]. Было дока-
зано, что процесс восприятия мифологиче-
ских персонажей опосредствован системой 
семантических конструктов, включающих 
психоэмоциональное состояние, бессозна-
тельное отношение к своему Я-образу, ин-
тенцию в отношении себя (желаемое «Я») 
и актуальную потребность. Связь мифоло-
гических конструктов и социализации под-
черкивается рядом русских мифологов, убе-
дительно доказывающих, что миф возник 
в результате установления социально-пси-
хологических отношений (А. Н. Веселов-
ский, Б. Н. Путилов, Е. М. Мелетинский). 
В историческом контексте мифы претер-
певают трансформацию в былины, сказки, 
а последние, в свою очередь, в литератур-
ные произведения, кинопродукцию (филь-
мы, мультфильмы, рекламные ролики 
и т. д.). Причиной такой трансформации ска-
зок и былин В. Я. Пропп считает окружение, 
в котором создавались и бытуют эти произве-
дения [9]. Вместе с тем мы находим в любом 
из сюжетов инвариантную линию, которая, 
по мнению В. Я. Проппа, являет собой пер-
вичную форму – архаичное представление. 
Эта составляющая, отмечает А. В. Черны-
шев, создает законченный художественный 
образ в современных  медиапрезентациях, 
что и обеспечивает им запоминаемость. При 
этом автор считает, что архетип «связан не 
с психологическим образом коллективного 
бессознательного, а с единством многооб-
разия социальных форм взаимодействия лю-
дей с природой и друг с другом» [10, с. 10]. 
Таким образом, резюмируя вышеизло-
женные соображения относительно индиви-
дуального и коллективного взаимодействия 
человека, необходимо отметить их опосре-
дованность инвариантными глубинными 
детерминантами, которые имеют различное 
название: архетипы (К. Г. Юнг), инвари-
антные образы (Е. Ю. Артемьева), ядерные 
структуры (С. Д. Смирнов, В. В. Петухов), 
обобщенные категории (Е. Ю. Зарубко) 
и т. д. Так, Е. Ю. Зарубко доказала в пря-
мом и обратном эксперименте, что в обы-
денном сознании содержатся архетипы или 
категориальные структуры, представляю-
щие сценарии взаимодействия [3]. Схожее 
представление о детерминации социального 
взаимодействия с архетипическими структу-
рами в рамках философского знания предло-
жено С. А. Маленко [4]. 
В свете вышесказанного мы приходим 
к пониманию того, что существуют некие 
базовые модели, которые пронизывают всю 
человеческую жизнь и определяют взаимо-
действие человека с окружающим миром. 
Вместе с тем мы приходим к мнению, что 
эти глубинные модели нельзя обозначить 
как архетипы в юнгианском понимании, 
поскольку есть некоторые расхождения, на 
которых необходимо остановиться. Прежде 
всего, это само определение архетипа, кото-
рый в строгом смысле означает неуловимый, 
незаполненный образ, который каждый на-
полняет сам. Тогда как глубинные модели 
социального взаимодействия должны быть 
по возможности конкретизированы и несут 
в себе основы ролевого поведения личности 
на каждом возрастном этапе. Кроме того, ар-
хетипов, как указывал К. Г. Юнг, может быть 
бесчисленное множество, и они отражают 
как основные человеческие роли, так и си-
туации и объекты мира (например, архетип 
дома, архетип дороги, архетип возвращения, 
архетип матери и т. д.) [11]. В то же время 
глубинные социальные модели должны от-
ражать основные социальные роли, зафик-
сированные на протяжении истории чело-
вечества в памятниках культуры – мифах 
и сказках. Более того, архетипы не подда-
ются научному изучению, т. к. по мнению 
швейцарского аналитика, эти родоначальные 
структуры имеют духовный характер, выхо-
дящий за пределы эмпирического мира [11].
Таким образом, можно дать определение 
ролевых импозит как основных ролевых об-
разов, участвующих в межличностном вза-
имодействии, восприятии мира субъектом 
и себя в нем, определяющих весь душевный 
облик личности, воздействуя на склонности, 
настроения, интересы и т. д.
Наше намерение взять латинское слово 
impositio (первичный, основной) в качестве 
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базовой модели взаимодействия обусловле-
но необходимостью указать на определен-
ные ролевые основания, не вполне соответ-
ствующие обычному способу восприятия 
архетипического. Латинская терминология 
дает нам возможность сравнить и оценить 
различные более или менее точные экви-
валенты, существующие на этот счет в за-
падной и отечественной науке. Выбор этого 
термина для обозначения глубинных осно-
ваний межличностного взаимодействия стал 
необходим, когда мы обнаружили, что более 
невозможно пользоваться термином «архе-
тип». Это ни в коем случае не означает кри-
тики в адрес тех, кто этот термин использу-
ет. Однако в общепринятом понимании этот 
термин является эквивалентом чего-то не-
реального, чего-то, что находится за преде-
лами бытия и существования. Но это не со-
ответствует исследуемому и обсуждаемому 
нами феномену, который имеет существен-
ные отличия от архетипа, поэтому нам надо 
было найти другой термин, чтобы не ввести 
в заблуждение наших читателей. 
Учитывая, что процесс коллективного 
и индивидуального взаимодействия про-
низывает всю жизнь каждого индивида, то 
в рамках построения модели ролевых импо-
зитов важно указать на возрастной критерий. 
Иначе говоря, человек входит в процесс вза-
имодействия в каждом возрасте с различных 
позиций: ребенок, юноша, взрослый, старик. 
Еще одной осью построения импазо-роле-
вой модели можно определить гендерную 
дифференциацию, нашедшую яркое отра-
жение  в мифах. В данном случае необходи-
мо отметить древнее разделение мужского 
и женского начал и наполнение каждого 
определенным мифологическим содержа-
нием и функциями. Кроме того, учитывая, 
что в основе социального взаимодействия 
лежат глубинные базовые модели, эксплика-
цию которых мы находим в мифах, то при 
понимании ролевых импозитов необходи-
мо отметить еще один фактор – связанная 
с ними основная линия поведения – мифо-
логический мотив, имеющий два аспекта: 
персональный и теневой. О. К. Агавеляном, 
С. Б. Перевозкиным и Ю. М. Перевозкиной 
[1] было осуществлено корреляционное ис-
следование вербальных и визуальных харак-
теристик архетипов, полученных на основе 
частотного и сопоставительного анализов, 
которое позволило выделить два основных 
полюса архетипов [1]. Первый включает 
в себя архетипы: Мать/Отец, Герой/Дева 
и Ребенок, положительное начало личности. 
Второй полюс включат их теневые аспекты: 
Старик/Старуха, Враг/Ведьма и Трикстер, 
которые отражают более иррациональные, 
негативные характеристики, несущие в себе 
оттенки зла. 
Таким образом, все импозиты могут быть 
разделены по следующим осям: оценка 
(светлое – темное), пол (женское – мужское), 
возраст (старое – молодое), содержащим ми-
фологические мотивы и образы (табл.)
Кроме того что архетипы непознаваемы 
и недифференцированы в сознании в отли-
чие от импозитов, необходимо отметить еще 
один фактор, дифференцирующий архетипы 
и ролевые импозиты. Идентичность архети-
пу приводит к невротизации личности. Ав-
тор называет этот процесс «захватом». Тогда 
как идентичность субъекта к когерентному 
(согласованному с полом и возрастом) импо-
зиту свидетельствует об адекватном его вос-
приятии своей социальной роли и успешной 
Таблица 
Импозиты мифологического уровня в трехмерном пространстве
Пол Ранний возраст Молодость Взрослость Старость
ж
ен
ск
ий Ребенок (девочка)
ММ: играть
Дева
ММ: подчиняться
Мать
ММ: заботиться
Старуха
ММ: помогать
Ведьма ММ: околдовывать
м
уж
ск
ой Ребенок (мальчик)
ММ: играть
Герой
ММ: побеждать
Отец
ММ: управлять
Старец
ММ: обучать
Враг/Трикстер ММ: бунтовать/дурачиться
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социализации. хотя К. Г. Юнг и отмечает, 
что позитивный процесс соединения с архе-
типом возможен посредством индивидуации 
(осознание архетипа). Данное событие автор 
называет активизацией архетипа, которая, 
с точки зрения К. Г. Юнга, может быть 
задана извне событием или человеком. 
В нашем случае идентичность с импози-
том может быть и неосознанной, например, 
в случае с ребенком, когда рефлексия еще не 
развита. Аналогичная ситуация может быть 
и у взрослого человека, которому достаточ-
но того, что на данном этапе он реализует 
определенную социальную роль, соответ-
ствующую его возрасту и полу, при этом он 
может не осознавать данного факта и быть 
успешно социализированным. 
Предполагается, что импозиты должны 
быть представлены в структуре личности 
в равной степени, но при этом может быть 
выражен один импозит, соответствующий 
полу и возрасту индивида. В случае несо-
впадения импозита половозрастному диапа-
зону предполагается деформация личности, 
невротизация, расстройства, деструкции. 
В нашей совместной работе с Н. В. Дми-
триевой и Л. С. Качкиной [2] были пока-
заны особенности девиантного поведения 
осужденных (выраженность защитных ме-
ханизмов по типу компенсации, замещения, 
негативная оценка мира, конфликтность, 
внешний локус контроля и т. д.), которые 
мешают адекватной социализации личности 
осужденного и приводят к нарушениям ре-
жима содержания в исправительных учреж-
дениях. Выявленная тенденция оказывается 
ведущим способом социальной деформации 
ролевых импозитов, а также единственной 
формой структурирования индивидуальных 
и коллективных отношений. Похожую тен-
денцию обнаружили и зарубежные коллеги. 
В своей диссертационной работе N. J. Luther 
[12] описал исследование влияния социали-
зации на девиантное поведение субъектов, 
в котором было показано комплексное вза-
имодействие личностных характеристик, 
психологического климата группы и органи-
зационной работы, которая влияет на деви-
антное поведение. 
Таким образом, представленные в насто-
ящей статье ролевые импозиты выступают 
гармонизирующим основанием социализа-
ции личности, рассматриваемые в контексте 
ролевого взаимодействия посредством осу-
ществления коллективного опыта.
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Культура, несомненно, многослойна, 
многогранна и сложна. Не зря некоторые 
сравнивают ее с айсбергом, у которого вид-
на всего лишь вершина, в то время как его 
основная масса остается незамеченной под 
водой [11]. И поэтому от преподавателя, 
в нашем случае преподавателя английского 
языка, требуется огромная самоотдача, вы-
держка и креативность для раскрытия дна 
того «айсберга», т. е. культурных особен-
ностей носителей изучаемого языка, чтобы 
представить их студентам, создать соответ-
ствующую среду, которая будет способство-
вать интеграции культур. 
хотя развитие социокультурной компе-
тенции студентов – одна из целей обучения 
иностранному языку в языковом вузе, но 
при изучении и понимании иных культур-
ных ценностей в языковых вузах Таджики-
стана у студентов возникают определенные 
трудности, т. к. они не так часто имеют воз-
можность общаться с носителями иностран-
ного языка. 
Именно занятия по английскому языку 
должны стать перекрестком двух культур – 
в нашем случае, английской и таджикской, 
где возникают межнациональные знаком-
ства, которые позволят студентам расши-
рить свое мировоззрение и получить знания 
о культуре страны изучаемого языка, т. к. для 
того, чтобы студенты были готовы к меж-
культурному общению недостаточно читать 
книги, содержащие информацию о чужой 
культуре или слушать лекции о других куль-
турах. Для того чтобы студенты – будущие 
учителя иностранного языка были готовы 
к межкультурной коммуникации, им необхо-
димо сталкиваться с новыми, неизвестными, 
реальными ситуациями во время занятия. 
На занятии нужно дать студентам возмож-
ность сравнивать особенности образа жизни 
людей в своей стране и в стране изучаемого 
языка, а цель преподавателя должна заклю-
чаться в том, чтобы мотивировать студентов 
сравнивать реалии двух культур в ситуаци-
ях. Заметим, что реализация принципа диа-
лога культур способствует формированию 
у студентов качеств межкультурного обще-
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Аннотация. Статья посвящена развитию социокультурной компетенции студентов – буду-
щих учителей иностранного языка, необходимой для общения с носителями иностранного язы-
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и др. даст положительный результат и тем самым подготовит их к межкультурному диалогу.
Ключевые слова: диалог культур, межкультурная коммуникация, компетенция, культура, 
иностранный язык, практика устной и письменной речи.
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ния и развитию межкультурной компетенции. 
 Изучение проблемы показало, что было 
проведено множество теоретических и эм-
пирических исследований, посвященных 
социокультурным взглядам обучаемых 
[12; 13], поэтому в настоящей статье, осно-
вываясь на изученную литературу и суще-
ствующий опыт преподавания, мы постави-
ли цель акцентировать внимание читателя 
на развитии межкультурной компетенции 
студентов – будущих учителей и предложить 
конкретные рекомендации для построения 
занятия по иностранному языку. 
На занятиях практики устной и пись-
менной речи (далее ПУПР) иностранного 
языка преподаватель должен вызвать у сту-
дента интерес к культуре носителей языка 
и тем самым способствовать развитию у него 
межкультурной коммуникации. Обучение 
ПУПР меняется в зависимости от потребно-
стей студентов и самого соцзаказа. Поэтому 
перед началом занятий преподаватель дол-
жен задать себе вопросы: Каковы цели этой 
аудитории? Насколько прочен фундамент 
студентов для постройки дальнейших кон-
струкций? Какие доступные учебные мате-
риалы и ресурсы имеются в арсенале? Како-
вы индивидуальные способности студентов 
к получению необходимых навыков? Какие 
приемы нужно использовать для успешного 
формирования навыков устной и письмен-
ной речи?
Обучение ПУПР играет наиважнейшую 
роль в учебном процессе языкового вуза, 
и поэтому современные приемы обучения долж-
ны способствовать повышению мотивации сту-
дентов к обучению иностранному языку. 
Перейдем к определению понятия «при-
ем». В методической литературе нет един-
ства в понимании этого термина. Наиболее 
распространенными определениями явля-
ются следующие: «Прием – это организа-
ционно-методическое мероприятие» [3]; 
«прием – не что иное как элементарный ме-
тодический поступок, направленный на ре-
шение конкретной задачи на определенном 
этапе практических занятий» [8, с. 14]; «при-
емы – это те элементы, из которых склады-
вается процесс применения какого-нибудь 
метода обучения» [2, с. 63]. Из последнего 
определения можно сделать вывод о том, что 
приемы работы должны быть адекватны со-
держанию конкретного метода обучения. 
Приемы бывают открытыми и скрытыми 
[1]. Открытые – это те приемы, с помощью 
которых обучаемых направляют на овладе-
ние предметом обучения. Например, сту-
дент знает, что деятельность преподавателя 
направлена на достижение цели обучения 
и что его собственная деятельность – учеб-
ная деятельность. Скрытые – это те приемы, 
при которых обучаемые не подозревают, что 
их в этот момент чему-то учат. Например, на 
занятиях по иностранному языку преподава-
тель создает естественные речевые ситуации, 
в которых студент использует языковой мате-
риал, участвуя в актах реального общения.
Открытые приемы должны предшество-
вать скрытым, подготавливая основу их ре-
ализации [2].
В ходе обучения преподаватель и студент 
выполняют определенные функции. Студент 
учится, а преподаватель, в свою очередь, 
учит. При обучении иностранному языку 
преподаватель является организатором, об-
учающим и управляющим. А функциональ-
ными обязанностями студента являются зна-
комство с учебным материалом, обучение 
и применение языка в решении коммуни-
кативных задач, получение информации из 
текста и т. д.
Перейдем к описанию наиболее попу-
лярных коммуникативно ориентированных 
приемов обучения на занятиях ПУПР ан-
глийского языка, в нашем случае направлен-
ных на развитие межкультурной компетен-
ции студентов – будущих учителей.
Как известно, принцип личностно-ори-
ентированного обучения предполагает ор-
ганизовать занятие таким образом, чтобы 
студент являлся центром учебного процесса, 
чтобы он стал активным субъектом деятель-
ности обучения. Необходимо стимулировать 
студента к реальному речевому общению, 
использовать на занятиях такие технологии 
обучения, как например, «обучение в со-
трудничестве». 
В зарубежной литературе широко осве-
щены следующие приемы коммуникативной 
методики: Community Language Learning (из-
учение языка в сообществе), Games (игры), 
Role – play and simulations (роль  – играть и 
моделировать), Drama (драма), Projects (про-
екты), Interview (интервью), Brainstorming 
(мозговой штурм), Information Gap (инфор-
мационный пробел), Jigsaw (головоломка), 
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Problem – solving and decision making (про-
блема – решение и принятие решения), 
Оpinion exchange (обмен мнениями) и др. 
Community Language Learning (изуче-
ние языка в сообществе). Название метода 
предложил Ч. Курано. В основу метода по-
ложена теория совещания. Один из участ-
ников совещания предлагает проблему, 
в ходе обсуждения которой стимулируется 
речевая активность обучающихся, выступа-
ющих не пассивными объектами, а активно 
деятельностными субъектами, сознающими 
и осмысливающими познавательную работу 
в своей учебной деятельности. Данный 
метод способствует созданию новых тех-
нологий, которые предложены в таких ме-
тодических источниках, как «Обучение со-
трудничеству» (Приводится по: [10, с. 24]), 
«Исследовательский метод в обучении» 
Д. Нунана [12] и др.
Технология изучения иностранного языка 
«В сотрудничестве» была поэтапно разра-
ботана американскими педагогами: Р. Сла-
виным из университета Джона хопкинса 
и Д. Джонсоном из университета штата 
Миннесота, Э. Аронсоном и его коллегами 
из университета штата Калифорнии. Суть 
технологии заключается в том, чтобы соз-
дать условия для активной совместной учеб-
ной деятельности студентов в разных учеб-
ных ситуациях. 
Приведем несколько вариантов обучения 
в сотрудничестве, применяемых нашими за-
рубежными коллегами, которые мы исполь-
зуем в своей практике не только при обу-
чении языку, но и при изучении культуры 
носителей языка.
Student team learning (STL, обучение 
в команде). Здесь уделяется особое внима-
ние групповым целям (team goals) и дости-
жениям всей группы (team succes). Для этого 
требуется кропотливая работа всех членов 
группы, т. е. самостоятельная работа каждо-
го члена команды в постоянном взаимодей-
ствии с другими студентами этой же группы 
при работе над темой (проблемой), вопро-
сом, подлежащим изучению. Таким обра-
зом, задача каждого члена команды состоит 
в том, чтобы он овладел необходимыми зна-
ниями, например, о культуре страны изуча-
емого языка, сформировал нужные навыки 
и умения, при этом команда должна знать, 
какой вклад внес каждый студент. Варианта-
ми такого подхода к организации обучения 
в сотрудничестве можно считать:
а) индивидуально-групповую (student 
teams – achievement divisions – STAD); 
б) командно-игровую (teams – games – 
tournament – TGT) работу.
В первом случае студенты делятся на 
группы по 4 человека (обязательно разные 
по уровню подготовки и разнополые). Пре-
подаватель вводит новый материал, а затем 
предлагает студентам в группах закрепить 
его, постараться разобраться в нем, понять 
его свойства. С точки зрения психологии 
организуется работа по формированию ори-
ентировочной основы действий (но для каж-
дого студента). Задание выполняется, как 
и в предыдущем случае, либо по частям 
(каждый член группы выполняет свою 
часть), либо по порядку каждый выполняет 
одно из заданий; начинать может либо силь-
ный студент, либо слабый, при этом выпол-
нение каждого задания комментируется сту-
дентом и контролируется всей группой.
После выполнения задания всеми груп-
пами преподаватель дает тест на проверку 
понимания нового материала. Задания теста 
выполняются индивидуально, вне группы. 
Оценка не влияет на результат всей группы. 
Разновидностями такого подхода к органи-
зации обучения может служить, например, 
team assisted individualization (TAL – инди-
видуальная работа в команде). Студенты 
получают индивидуальные задания по ре-
зультатам проведенного ранее теста и далее 
обучаются в собственном темпе индивиду-
ально, но в рамках команды. 
Опишем командно-игровую деятельность 
студентов. Преподаватель, как и в предыду-
щем случае, объясняет новую тему, органи-
зует групповую работу с целью формирова-
ния или развития ориентировки, но вместо 
индивидуального тестирования предлагает 
проводить командные соревнования на каж-
дом занятии. Для этого организуются кру-
глые столы, где участвуют по три студента 
(равные по уровню подготовки) от каждой 
команды. Даются задания, отличающиеся по 
сложности и объему. На занятиях по ПУПР 
это могут быть разные виды письменных 
работ: тесты, грамматические, лексические, 
небольшие пересказы прочитанных текстов, 
содержащих информацию о культурных 
особенностях носителей изучаемого языка, 
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сочинения и т. п. Например, при работе над 
темой «Свадебные торжества» можно вы-
делить и различные подтемы: «Знакомство 
с будущим супругом/будущей супругой 
в Великобритании и Таджикистане». Мож-
но выделить подтемы по другим призна-
кам, взяв за основу один вид проведения 
свадебных мероприятий для всей группы: 
мероприятия до свадьбы, во время свадьбы, 
после свадьбы и т. п. Каждый член группы 
находит материал по своей подтеме. Затем 
студенты, изучающие один и тот же вопрос, 
но работающие в разных группах, встреча-
ются и обмениваются информацией как экс-
перты по данному вопросу. Это называется 
«встреча экспертов». Затем студенты воз-
вращаются в свои группы и обучают всему 
новому, что узнали, товарищей в своей груп-
пе. Те, в свою очередь, рассказывают о своей 
части задания.
Преподаватель наблюдает за происходя-
щим (его роль в процессе обучения пассив-
ная, а у студентов – активная) [11]. Студенты 
заинтересованы в том, чтобы их товарищи 
добросовестно выполняли свое задание, 
т. к. это может отразиться на общей итого-
вой оценке. Отчитывается по всей теме каж-
дый студент в отдельности и вся команда 
в целом. На заключительном этапе препода-
ватель может попросить любого студента ко-
манды ответить на любой вопрос по данной 
теме. Вопросы могут задавать члены других 
групп. Студенты группы имеют право до-
полнять ответ своего товарища. Дополнения 
учитываются при зачете. Вопросы членов 
других групп также принимаются во внима-
ние. При этом преподаватель ведет учет бал-
лов, набранных группой. 
В 1986 г. Р. Славин разработал вариант 
обучения «Jigsaw-2» («Пила-2»), который 
предусматривает работу группами по четы-
ре человека. Этот вариант в своей работе мы 
используем следующим образом. Вся коман-
да работает над одним и тем же материалом, 
например, знакомится с базовым текстом 
по теме «Свадебные торжества в Таджики-
стане и Великобритании». Каждому члену 
команды дается отдельная подтема, кото-
рую он разрабатывает особенно тщательно 
и становится знатоком по данному вопросу. 
«Знатоки» разных групп встречаются и об-
мениваются информацией. В конце цикла 
студенты проходят индивидуальный кон-
троль, результаты суммируются. Команда, 
набравшая наибольшее количество баллов, 
награждается.
Еще один вариант обучения в сотруд-
ничестве – Learning together (учимся вме-
сте) разработан в университете Миннесота 
в 1987 г. (Д. Джонсон, Р. Джонсон). Ауди-
тория делится на группы, получает одно за-
дание, которое является частью какой-либо 
большой темы, над которой работает вся 
группа. Например, вся аудитория (т. е. язы-
ковая группа) работает над темой «Туризм 
в Таджикистане и в США». Все вместе вы-
рабатывают маршрут и вид путешествия во 
время туристической поездки. Тогда каждой 
группе дается задание подготовить свою 
часть: составить программу пребывания 
группы туристов или делегатов какого-либо 
съезда/участников какой-либо конференции 
в конечной точке маршрута (например, в го-
рах Памира или у Ниагарского водопада); 
заказать билеты для членов группы, отель, 
купить сувениры и т. д. [11].
Принцип ситуативности предполагает 
ролевую организацию учебного процесса. 
Как показывает опыт работы, ролевая игра 
является одним из широко распространен-
ных приемов обучения. Ролевые отношения 
между участниками общения являются ос-
новным параметром, определяющим харак-
тер ситуации. 
Следует иметь в виду, что обучать речевой 
деятельности можно лишь в живом реаль-
ном общении. На основе личного опыта мы 
пришли к выводу, что погружение студен-
тов в различные виды креативной деятель-
ности на занятиях, реализация принципа 
диалога культур посредством использования 
указанных приемов очень эффективно при 
обучении иностранному языку, особенно 
для развития межкультурной компетенции 
студентов – будущих учителей английского 
языка. 
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Текст является одной из основных еди-
ниц обучения, а умение порождать и пони-
мать тексты – основной целью овладения 
иностранным/неродным языком. Так, до-
статочно часто текст является центральным 
звеном уроков учебника и аудиторных заня-
тий. Использование текста на занятиях по 
иностранному языку решает практические 
языковые, речевые, страноведческие [7] 
и коммуникативные задачи. Поскольку 
текст – пространство не только языковое, но 
и культурное/страноведческое, одним из 
требований, предъявляемых к учебному тек-
сту, считаем наличие у него лингвокультур-
ной ценности. 
Раскрытие данного понятия необходимо 
начать с лексического уровня и обратиться 
к лингвокультурной ценности слова. 
Связь языка и культуры на уровне слова 
выражается наличием в структуре лексиче-
ского значения лексемы культурного ком-
понента. Единицы, в лексическом значении 
которых присутствует культурный компо-
нент – лингвокультурные единицы, – об-
ладают лингвокультурной ценностью, от-
личной от нуля (например, Митрофанушка, 
хоровод, квас и др.). Если культурного ком-
понента нет, то лингвокультурная ценность 
слова равна нулю (например, автомобиль, 
ваза, карта и др.). Следовательно, под 
лингвокультурной ценностью понимаем на-
личие/проявление в лексической единице 
культурного компонента. Другими словами, 
свойство слова «носить в себе» культурный 
компонент, который особенно проявляется 
при межкультурной коммуникации, опреде-
ляет его лингвокультурную ценность.
Текст обладает лингвокультурной ценно-
стью, если в нем присутствует определенное 
количество лингвокультурных единиц, ины-
ми словами, лингвокультурную ценность 
учебного текста определяют составляющие 
его единицы.
Считаем актуальным и требующим даль-
нейшего рассмотрения вопрос о возмож-
ности измерения лингвокультурной цен-
ности. В настоящей работе отметим, что 
лингвокультурная ценность учебного текста 
в зависимости от количества лингвокультур-
ных единиц и их тематической принадлеж-
ности может быть либо низкой, либо высо-
кой, но она не должна быть равной нулю, 
поскольку текст, создаваемый в учебных 
целях, должен содержать сведения о лингво-
культуре изучаемого языка. 
Учебные тексты, обладающие высокой 
лингвокультурной ценностью, представля-
ют определенную сложность не только для 
иностранца, изучающего неродной язык (ко-
торый должен понять не только значение, но 
и смысл лингвокультурных единиц, а следо-
вательно, и текста), но и в первую очередь 
для составителя и преподавателя (в некото-
рых случаях это одно лицо), перед которыми 
встают вопросы: какие единицы включить 
в текст и как эти единицы объяснить уча-
щимся, как и когда с ними работать.
Таким образом, работа с текстами, об-
ладающими лингвокультурной ценностью, 
требует осмысления следующих методиче-
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ских проблем: 1) отбор единиц, обладающих 
лингвокультурной ценностью (составление 
текста); 2) способ семантизации этих еди-
ниц (организация работы с текстом, его пре-
зентация). 
Обратимся к каждой из них. Проблема 
отбора единиц, в свою очередь, состоит из 
двух вопросов: что выбирать (группы еди-
ниц) и из чего (источник).
Е. М. Верещагин и В. Г. Костомаров от-
носят к обсуждаемым единицам безэквива-
лентную и фоновую лексику. Безэквивалент-
ную лексику авторы определяют как «слова, 
план содержания которых невозможно со-
поставить с какими-либо иноязычными 
лексическими понятиями» [4, с. 56]; «обо-
значения специфических для данной куль-
туры явлений (гармошка, бить челом и др.), 
т. е. это лексические единицы исходного 
языка, не имеющие регулярных (полных или 
частичных) словарных соответствий в языке 
перевода». Фоновую – как «неполноэквива-
лентные слова», т. е. слова, план содержа-
ния которых сопоставим с языком перевода, 
а культурный компонент – нет [4, с. 56–57].
Группы безэквивалентной и фоновой лек-
сики, по мнению авторов, составляют:
1) советизмы – слова, выражающие по-
нятия, которые появились в результате ко-
ренной перестройки общественной жизни 
в нашей стране в результате Октябрьской 
революции (Совет Союза; Президиум Вер-
ховного Совета, агитпункт; соцстрахов-
ская путевка, профилакторий, очередной 
отпуск и др.);
2) слова нового быта тесно примыкают 
к советизмам, их разделение несколько 
условно (парк культуры и отдыха, само-
деятельность, вечер вопросов и ответов, 
редколлегия, зарплата, социальная справед-
ливость и др.);
3) наименования предметов и явле-
ний традиционного быта (щи, рассольник, 
окрошка, борщ, каша, кисель, бублик, квас, 
оладьи и др.);
4) историзмы, т. е. слова, обозначающие 
предметы и явления предшествующих исто-
рических периодов (кушак, армяк, соха; са-
жень, аршин; лапти, кафтан; волость, гу-
берния и др.);
5) слова из фольклора (добрый молодец, 
красна девица; и не по дням, а по часам; ру-
салка, чудо-юдо и др.);
6) слова нерусского происхождения, так 
называемые тюркизмы, монголизмы, укаи-
низмы (тайга, базар, буран, пельмени, аул, 
инжир, морошка, балык, кубанка, калым, 
орда и др.) [5, с. 45–51].
Учитывая, что приведенная классифика-
ция впервые была опубликована достаточно 
давно, и то, что за прошедшие годы состав 
единиц, обладающих лингвокультурной 
ценностью, претерпел определенные изме-
нения, считаем необходимым предложить 
собственную типологию, которую можно 
рассматривать как попытку дополнения/
переосмысления классификации Е. М. Вере-
щагина и В. Г. Костомарова. Оговоримся, что 
для столь разнородных единиц сложно подо-
брать единое основание для классификации, 
и тематический принцип может выступать 
в этом случае в качестве основного, хотя 
и не единственного (например, учет специ-
фики семантики единиц, характера номина-
тивности, культурного фона и дискурсивно-
го функционирования). Понимая сложность 
выбора четких принципов, положенных 
в основу классифицирования столь разнород-
ных по своему составу единиц, считаем пра-
вильным говорить, скорее, о типологизации 
единиц, обладающих лингвокультурной цен-
ностью, сгруппировав их следующим образом.
1. Легко воспроизводимые единицы, ко-
торые в различных авторских концепциях 
называются прецедентными феноменами 
(Ю. Н. Караулов, Д. Б. Гудков), лингвокуль-
туремами (В. В. Воробьев), логоэпистемами 
(В. Г. Костомаров, Н. Д. Бурвикова). Если 
первые вошли в научный обиход после вы-
хода в свет работы Ю. Н. Караулова «Рус-
ский язык и языковая личность» [6], то тер-
мины «лингвокультурема» и «логоэпистема» 
известны меньше. Логоэпистема, являясь 
стимулом к культурной ассоциации, сим-
волом ситуации, текста, «сверткой» текста 
(фразеологизмы, крылатые слова, афоризмы, 
прецедентные имена, прецедентные выска-
зывания), отличается от остальных единиц 
структурно-семантической гибкостью (на-
пример, рекламный слоган фаст-фуда «какой 
же русский не любит быстрой еды», в кото-
ром без труда можно узнать цитату из поэмы 
Н. В. Гоголя «какой же русский не любит 
быстрой езды» с измененным компонентом). 
В отличие от нее, лингвокультурема – 
не только стимул к ассоциации, «свертка» 
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текста, но и сам текст (например, описа-
ние объемом в несколько абзацев всемир-
ной русской отзывчивости в «Подростке» 
Ф. М. Достоевского), что позволяет соот-
носить ее не только с прецедентным име-
нем, но и с прецедентным высказыванием 
и текстом с той оговоркой, что прецедент-
ным феноменам характерна оценочность, 
не всегда свойственная лингвокультуреме 
(например, именование кого-либо «Обломо-
вым» зачастую означает негативную оценку 
ленивого человека, склонного, скорее, к рас-
суждениям, чем к действиям). На данный 
момент логоэпистему сменяет абстрактное 
и трудно осмысляемое понятие «сапиенте-
ма» (Е. М. Верещагин, В. Г. Костомаров). 
Трудность осмысления связана с тем, что 
авторы придерживаются позиции практиче-
ской невозможности ее четкого толкования, 
лишь «намекая» на выход за рамки языка 
и культуры в область сознания: «Это подлин-
ный гносеологический субъект (или, иначе, 
самодвижный механизм), т. е. «генератор», 
«продуцент» познания и фиксации познан-
ного» [3, с. 969]. Несмотря на расхождения 
в теоретическом осмыслении данных еди-
ниц, их списки практически не различаются. 
В качестве примеров авторы приводят одни 
и те же единицы: «Кулибин», «Собакевич», 
«Остап Бендер», «Умом Россию не понять», 
«Не садись на пенек, не ешь пирожок» 
и др. Предполагаем, что наличие нескольких 
названий одного явления свидетельствует 
о том, что для данного этапа исследования 
единиц, обладающих лингвокультурной 
ценностью, характерен поиск обозначающе-
го их термина.
2. Единицы – наименования предметов 
и явлений традиционного быта, например, 
«самовар», «сарафан», «лапти» и др. 
3. Единицы, обладающие национально-
культурной спецификой, например, «каша», 
«чаепитие», «школа» и др. Аналогичные 
лексемы в разных языках имеют различный 
культурный компонент. Согласимся, что 
русское чаепитие значительно отличается от 
китайской чайной церемонии и английского 
five o’clock. 
4. Единицы, которые являются:
а) именами исторических личностей;
б) географическими названиями;
в) историко-культурными эргонимами;
г) датами;
д) номинациями исторических событий, 
например, «Москва», «Эрмитаж», «1861 
год», «Александр I» и др.
Данные единицы – своеобразные вместили-
ща знаний о стране, хранители историко-куль-
турной информации. Культурный компонент 
их семантики отличается особой страноведче-
ской репрезентативностью, богатством куль-
турно-исторических ассоциаций. 
5. Единицы, которые в русском линг-
вокультурном сообществе часто употре-
бляются в качестве характеристики чело-
века (зооморфные, фитоморфные образы 
и др.), например, «лопух» (глупость, довер-
чивость), «свинья» (нечистоплотность), 
«заяц» (трусость), «собака» (верность), 
«валенок» (глупость), «тряпка» (слабо-
характерность) и др. Весьма вероятно, 
что они могут быть отнесены к «словам 
с двойным значением», т. е. «мифемам», по 
определению К. Леви-Стросса [8, с. 428]. 
В. В. Красных, Д. Б. Гудков, И. В. Захаренко 
и некоторые другие исследователи считают, 
что большинство данных единиц обладают 
тремя «уровнями» значений, «тесно связан-
ными между собой, но все же различными» 
[2, с. 27]. Первое значение (обыденное зна-
чение) – именование того или иного живот-
ного (например, в Сибири водятся медведи), 
второе (мифологическое значение) находит 
отражение в традиционной народной куль-
туре, фольклорных текстах, мифопоэтиче-
ских представлениях (например, медведем 
русские могут назвать неуклюжего, грубо-
го человека) и третье – символическое значе-
ние (например, Мишка – символ олимпиады 
в Москве, изображение медведя на гербах 
многих русских городов, медведь – помощ-
ник героя в русских волшебных сказках) 
[2, с. 27–28].
6. Единицы – имена фольклорных персо-
нажей, например, «Колобок», «Соловей-раз-
бойник», «Жар-птица» и др. Отражают на-
циональный характер, культурные ценности.
7. Единицы – наименования праздников, 
обычаев и традиций, например, «23 Февра-
ля», «9 Мая», «Иван Купала», «Новый год», 
«свадьба» и др. Они передаются от поколе-
ния к поколению и, как следствие, отражают 
уклад жизни народа, его привычки, нацио-
нальные особенности. Как правило, с опре-
деленным праздником/обычаем/традицией 
связан целый комплекс действий (ритуал) 
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и ассоциаций. 
Итак, обсуждаемые группы единиц:
1) легко воспроизводимые единицы, ко-
торые в различных авторских концепциях 
называются прецедентными феноменами 
(Ю. Н. Караулов, Д. Б. Гудков), лингвокуль-
туремами (В. В. Воробьев), логоэпистемами 
(В. Г. Костомаров, Н. Д. Бурвикова);
2) единицы – наименования предметов 
и явлений традиционного быта;
3) единицы, обладающие национально-
культурной спецификой;
4) единицы, которые являются:
– именами исторических деятелей;
– географическими названиями;
– историко-культурными эргонимами;
– датами;
– называниями исторических событий;
5) единицы, которые часто выступают 
в качестве характеристики человека;
6) единицы – имена фольклорных персо-
нажей;
7) единицы – наименования праздников, 
обычаев и традиций. 
Обратим внимание на то, что полученные 
группы единиц отличаются друг от друга 
и степенью выраженности/яркости куль-
турного компонента, т. е. лингвокультурной 
ценностью. Например, группа единиц, кото-
рые представляют собой «устойчивые, вос-
производимые слова/словосочетания/пред-
ложения, вошедшие в язык и маркирующие 
некоторые ситуации, характеристики и т. д.» 
или группа «наименования предметов и яв-
лений традиционного быта» обладают бо-
лее выраженным культурным компонентом, 
чем, например, единицы, обладающие наци-
онально-культурной спецификой.
Каждая тематическая группа содержит 
достаточно большое количество единиц, что 
значительно затрудняет работу составителя 
текста/преподавателя по их отбору для учеб-
ных текстов.
Предлагаем ввести понятие «лингвокуль-
турный минимум». Данный термин предло-
жен по аналогии с термином «лексический 
минимум», который называет «список слов, 
подлежащих обязательному усвоению на 
определенном этапе изучения неродного 
языка» [9, с. 28]. Лингвокультурный мини-
мум определим как список слов, обладаю-
щих лингвокультурной ценностью, отлич-
ной от нуля, и подлежащих обязательному 
усвоению на определенном этапе изучения 
неродного языка.
Отметим, что для составителей госу-
дарственных лексических минимумов 
по русскому языку как иностранному во-
прос включения в них лингвокультурных 
единиц также является актуальным. Напри-
мер, Н. П. Андрюшкина считает необходи-
мым включение в состав лексических мини-
мумов Второго и Третьего уровней списка 
прецедентных имен, включая зоонимы 
[1, с. 650–651], В. В. Морковкин и его колле-
ги включают в Систему лексических мини-
мумов современного русского языка фразео-
логический минимум [9, с. 25].
Отметим, что среди зарубежных исследо-
вателей проблему минимума знаний в рам-
ках процесса обучения разрабатывал аме-
риканский специалист в сфере образования 
и гуманитарных наук Э. Д. хирш (Eric 
Donald Hirsch, Jr.) [10].
Как правило, одним из критериев включе-
ния слова в лексический минимум/словник 
для изучающих неродной язык является его 
частотность. Признавая объективность дан-
ного критерия, считаем его не совсем подхо-
дящим единицам, обладающим лингвокуль-
турной ценностью, большинство из которых 
не является высокочастотными/обиходными 
(что не снижает степени необходимости 
их изучения). Например, названия русских 
праздников используются в коммуникации 
в основном в день того или иного праздни-
ка и перед ним, но это не означает, что ино-
странцу не нужно знать весь комплекс зна-
чений, связанный с ним. Обратим внимание 
на то, что достаточно часто лексемы с низкой 
лингвокультурной ценностью (например, 
хлеб, собака и т. д.) имеют высокую частот-
ность (по данным Национального корпуса 
русского языка), а лексемы с высокой лингво-
культурной ценностью (например, Пушкин, 
совесть и т. д.) могут быть низкочастотными. 
К источникам формирования обсуждае-
мого минимума, по нашему мнению, отно-
сятся:
а) отечественные словари лингвокульту-
ры (страноведческие, лингвокультурологи-
ческие);
б) фразеологический минимум;
в) материалы исследований и учебных 
пособий в области лингвокультурологии, 
лингвострановедения. 
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Таким образом, включение единиц, об-
ладающих лингвокультурной ценностью, 
в учебные тексты должно быть обусловлено 
тем, что  учащийся должен овладеть еди-
ницами из всех тематических групп, и, по 
мнению составителя текста/преподавателя, 
предлагаемые единицы могут быть важны-
ми для коммуникации.
Организация работы с текстом, обладаю-
щим высокой лингвокультурной ценностью, 
традиционно состоит из предтекстовых, 
притекстовых и послетекстовых заданий. 
Принципиально отличным является этап 
предтекстовой работы: если при работе 
с учебным текстом с низкой лингвокультур-
ной ценностью не стоит «снимать языковые 
трудности», т. к. с лексическими трудностя-
ми «можно справиться в процессе чтения» 
[7, с. 219], то снятие «лингвокультурных» 
трудностей перед прочтением текста с высо-
кой лингвокульутурной ценностью считаем 
обязательной, если не первостепенной за-
дачей. Отсюда возникает вопрос семантиза-
ции единиц, обладающих лингвокультурной 
ценностью.
Данные единицы должны быть интерпре-
тированы таким образом, чтобы изучающий 
неродной язык иностранец смог включать эти 
единицы в собственное вербальное поведе-
ние и понимать значения этих единиц в вер-
бальном поведении других. Такая интерпре-
тация, по нашему мнению, должна включать:
1) обыденное значение, наиболее актуаль-
ное для русских;
2) реализацию в речи;
3) распространенные ассоциации;
4) минимальную справочную информа-
цию;
5) дополнительную информацию;
6) иллюстрацию.
Подобная структура является гибкой, 
а выбор элемента зависит от интерпретиру-
емой единицы.
Важно отметить, что семантизация дан-
ных единиц должна осуществляться со-
гласно одному из основных дидактических 
принципов – принципу доступности при 
необходимой степени трудности. Приве-
дем несколько возможных примеров интер-
претации обсуждаемых единиц на примере 
лексем «чаепитие», «совесть», «8 марта» 
(единицы из разных тематических групп). 
Для русских чаепитие – это посиделки за 
столом за чашкой чая со сладостями, свое-
образная русская «чайная церемония», это 
прежде всего беседа, приятное общение 
за чаем. Также чаепитие часто устраивают 
детям в детском саду и в школе в качестве 
детского праздника. Выражение «пить чай» 
некоторые русские могут заменять словом 
«чаевничать». Ассоциации, связанные с чае-
питием: разговоры, беседа, посиделки с дру-
зьями, приятное время; чай, самовар, сушки, 
пряники, баранки.
Совесть – способность человека к нрав-
ственной оценке своих поступков. Для рус-
ских это чувство вины (за несоблюдение 
установленных правил), сравнимое со сты-
дом. Когда человек сделал что-то не очень 
хорошее, у него могут спросить: «У тебя 
совесть есть?» или сказать: «Совести у тебя 
нет!» Такого человека также могут назвать 
бессовестным. Если работа сделана хорошо, 
то говорят, что работа сделана на совесть. 
Если человек совершил неправильный по-
ступок, он может испытывать угрызения 
совести; если человек не совершает дур-
ных поступков, то у него «чистая совесть», 
он поступает «по совести». Ассоциации: чи-
стая, совести нет, грызет, правильно. 
8 Марта – праздник всех женщин. В этот 
день мужчины поздравляют женщин, дарят 
им цветы (розы, тюльпаны, мимозы), подар-
ки, посылают открытки, стараются выпол-
нить домашнюю работу. Традиция отмечать 
Международный женский день 8 марта бе-
рет свое начало от митинга за равноправие 
всех женщин, который состоялся в 1908 г. 
в Нью-Йорке. Этот праздник был популярен 
в мире в начале XX в. В современной Рос-
сии этот праздник потерял политическую 
окраску борьбы с дискриминацией женщин. 
Ассоциации, связанные с 8 марта: женский 
праздник, праздник матерей, жен, любимых 
девушек; цветы, тюльпаны, мимозы; по-
здравление, открытка. 
Обозначенный подход к предтекстовой 
работе позволит учащимся не только по-
нять смысл текста и значения единиц, об-
ладающих лингвокультурной ценностью, но 
и «слышать» их в речи других, а также вклю-
чать в собственные высказывания.
Комплекс заданий также должен быть 
основан на усвоении обыденного значения 
данных единиц, установлении связанных 
с ними ассоциативных реакций, а также их 
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функционировании в тексте.
Идея лингвокультурной ценности приме-
нительно к учебным текстам кажется весьма 
продуктивной и актуальной для состави-
телей текстов и преподавателей неродного 
языка (которые зачастую выступают в каче-
стве составителей). Использование на заня-
тиях текстов, обладающих высокой лингво-
культурной ценностью, позволяет учащимся 
обсудить и сравнить лингвокультуру изучае-
мого языка с собственной лингвокультурой, 
т. е. способствует снятию барьера не только 
языкового, но и культурного. 
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Современное состояние методики пре-
подавания русского языка связано с учетом 
специфики его лингводидактического опи-
сания в зависимости от целей преподавания. 
В связи с этим ученые-исследователи и пре-
подаватели русского языка как иностранно-
го (РКИ) выделяют различные типы опи-
сания русского языка: описание «русского 
языка как иностранного», «русского языка 
как неродного», «русского языка как ино-
славянского», «русского языка для трудовых 
мигрантов», «русского языка для детей-би-
лингвов» и т. д. Традиционные описания 
русского языка как иностранного и русско-
го языка как неродного, по мнению многих 
исследователей (например [7]), необходимо 
дополнить описанием русского языка для 
семей мигрантов, для детей, родившихся 
в русских семьях за рубежом, для детей, ро-
дившихся в смешанных браках и т. д. В на-
стоящее время преподавание русского языка 
как иностранного сопровождается как изме-
нением контингента обучаемых студентов, 
так и сменой педагогического состава вузов-
ских преподавателей, недостаточной обе-
спеченностью учебниками и учебными по-
собиями, соответствующими современным 
требованиям. В таких условиях очевидна 
необходимость внедрения новых подходов 
и технологий к обучению, обусловленных 
в том числе и изменением государственных 
стандартов и требований по РКИ, техниче-
ских возможностей обучения, а также из-
менением нормативно-правовой базы поло-
жения иностранных граждан в Российской 
Федерации. 
Традиционно русский язык как ино-
странный в отечественной методике препо-
давания иностранных языков (А. Н. Щукин 
[10], Т. М. Балыхина [1], А. И. Сурыгин [9]) 
имеет ряд характерных особенностей: этот 
предмет формировался как предмет вузов-
ского образования, он был рассчитан на обу- 
чение взрослых людей, его практическая 
направленность должна была обеспечивать 
уровень проживания в стране, успешную 
социализацию и определенный уровень обу-
чения в вузе (т. е. предполагалось владение 
языком профессионального общения). Сей-
час эти особенности учебной дисциплины 
видоизменяются: русский язык чрезвычай-
но востребован для успешной социализации 
в русскоязычной среде различных категорий 
учащихся, для которых он не является род-
ным. В современных геополитических ус-
ловиях русский язык необходим и трудовым 
мигрантам из стран СНГ, детям мигрантов, 
обучающимся в российских школах, сту-
дентам из стран СНГ, для которых русский 
не является родным, но которые претенду-
ют на получение российского гражданства. 
Список этих категорий является открытым, 
однако для всех категорий учащихся необ-
ходимо сформированное в отечественной 
методике разумное сочетание методики пре-
подавания русского языка как иностранного 
и русского языка как неродного при учете 
двойной цели: коммуникативной и профес-
сиональной (образовательной). 
Данная работа посвящена проблемам раз-
работки краткосрочных образовательных 
курсов для отдельной категории учащих-
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ся – трудовых мигрантов. Необходимость 
таких курсов продиктована изменением рос-
сийского миграционного законодательства 
и введением с 1 января 2015 г. обязатель-
ного комплексного экзамена для мигрантов 
по русскому языку как иностранному, исто-
рии России и основам законодательства РФ. 
В соответствии с Федеральным законом 
«О внесении изменений в Федеральный за-
кон “О правовом положении иностранных 
граждан в РФ”» от 20.04.2014 г. № 74-ФЗс 
трудовые мигранты обязаны иметь патент 
для работы в России или вид на жительство, 
или разрешение на временное проживание. 
Однако все эти документы можно полу-
чить, только продемонстрировав владение 
русским языком на уровне А1. Согласно 
приказу Министерства образования и науки 
Российской Федерации от 1 апреля 2014 г. 
№ 255 «Об утверждении уровней владения 
русским языком как иностранным и требо-
ваний к ним» выделяется особый уровень 
в системе уровней владения русским языком 
как иностранным, определяющих степень 
сформированности коммуникативной ком-
петенции у иностранных граждан и лиц без 
гражданства – базовый уровень для трудя-
щихся мигрантов (ТБУМ/А1). Пункт 3 При-
ложения к данному приказу вводит требова-
ния к объему лексического минимума для 
данного уровня – 850 единиц, а также требо-
вания к основным умениям и навыкам в сфе-
ре чтения, письма, аудирования и говорения. 
Следующий нормативно-правовой акт, 
необходимый для разработки образователь-
ных курсов для трудовых мигрантов – это 
приказ Министерства образования и науки 
Российской Федерации от 29 августа 2015 г. 
с Приложением № 2, в котором закреплены 
требования к минимальному уровню зна-
ний, необходимых для сдачи экзамена по 
русскому языку как иностранному, истории 
России и основам законодательства Россий-
ской Федерации. Эти требования касаются 
минимального набора знаний иностранных 
граждан и лиц без гражданства по русскому 
языку, истории России и основам законода-
тельства. Так, в области чтения иностранец 
должен уметь читать небольшие по объему 
тексты рекламно-информационного харак-
тера, в области письма – уметь заполнять 
анкеты, бланки, извещения, заявления, в об-
ласти аудирования – уметь понимать моно-
логические и диалогические высказывания 
в социально-бытовой, официально-деловой, 
профессиональной и социально-культурной 
сферах общения. Эти же сферы задейство-
ваны и при определении минимальных на-
выков говорения (продуцирования связных 
логичных монологов и участия в диалогах 
в ограниченном наборе ситуаций). Данный 
документ также определяет требования 
к минимальным знаниям по истории и осно-
вам законодательства, однако эти части ком-
плексного экзамена не будут рассматривать-
ся подробно в данной статье. 
Указанные нормативно-правовые акты, 
современные государственные стандарты, 
а также лексические минимумы послужили 
правовой основой образовательного курса 
для трудовых мигрантов, разработанного 
и апробированного на кафедре русского язы-
ка Новосибирского государственного тех-
нического университета. Нами был исполь-
зован государственный образовательный 
стандарт по русскому языку как иностран-
ному базового уровня [5], утвержденный 
Президиумом Совета учебно-методического 
объединения вузов РФ по педагогическому 
образованию министерства общего и про-
фессионального образования РФ (протокол 
№ 198/349 от 15.07.97). Общее название 
курса – «Русский язык как иностранный 
(для подготовки к сдаче комплексного эк-
замена)». Представленная работа отражает 
только методические комментарии по моду-
лю «Русский язык», но курс также содержит 
модули по истории России и законодатель-
ству, так как эти знания также необходимы 
при прохождении комплексного экзамена. 
Программа рассчитана на 116 учебных ча-
сов. Материал программы, в соответствии 
с частями комплексного экзамена, делится 
на 3 модуля, а именно: 
1) Русский язык как иностранный – 
54 часа;
2) История России – 27 часов; 
3) Основы законодательства Российской 
Федерации – 27 часов. 
Предполагается, что первоначальное вла-
дение русским языком поможет учащимся 
познакомиться с текстами по истории Рос-
сии и праву – подготовка по русскому языку 
является приоритетной, так как без языка не-
возможно овладение специальными факти-
ческими знаниями. Высокий минимальный 
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процент по русскому языку (60, 70, 80 % – 
для разных категорий тестируемых) при от-
носительно низком минимальном проценте 
(от 50 %) по модулям «История» и «Право» 
также влияет на распределение академиче-
ской нагрузки по данному курсу. 
Все разделы программы находятся в ор-
ганической связи друг с другом, что явля-
ется необходимым условием комплексной 
подготовки для сдачи экзамена подобного 
рода. Материал программы составляет за-
конченный курс русского языка, состоящий 
из отдельных, автономных модулей, каждый 
из которых создает базу для дальнейшего со-
вершенствования в изучении русского язы-
ка. Слушателям курсов, имеющим доста-
точный уровень владения русским языком, 
допустимо включаться в процесс обучения 
на промежуточном этапе, для изучения 
того или иного интересующего их модуля. 
То есть данный курс русского языка может 
быть рассчитан на иностранных граждан, 
имеющих начальную языковую подготовку 
или не имеющих таковой. 
Предлагаемый курс должен сформи-
ровать языковую, социолингвистическую 
и социокультурную компетенцию, необходи-
мую для сдачи комплексного экзамена. Пла-
нируется, что учащиеся помимо аудиторной 
работы будут выполнять большой объем са-
мостоятельной работы. Для этого учащиеся 
получат доступ к языковой образовательной 
оболочке eLang (http://elang.edu.nstu.ru), раз-
работанной в НГТУ, где создан дистанцион-
ный курс по русскому языку как иностран-
ному, а также к интерактивным ресурсам, 
разработанным в Российском университете 
дружбы народов (в частности к порталу те-
стирования РУДН – http://testmigr.ru). Таким 
образом, курс строится с использованием 
современных субъектно-ориентированных 
методик преподавания иностранного языка, 
включая интенсивные и дистанционные.
Реализация курса базируется на много-
летнем опыте обучения русскому языку как 
иностранному коллективом кафедры рус-
ского языка НГТУ, опыте организации те-
стирования и подготовки учащихся к тести-
рованию, а также опыте социокультурной 
адаптации учащихся НГТУ. Данный курс 
относится к инновационной области до-
полнительного образования и актуален для 
практической деятельности преподавателей 
РКИ, работающих с учащимися в рамках 
краткосрочных курсов в вузах, при культур-
ных и миграционных центрах.
 Описываемый курс чрезвычайно важен 
и востребован в сложившихся образователь-
ных условиях, однако знание нормативной 
и методической базы, необходимой для под-
готовки к комплексному экзамену, является 
условием обязательным, но не единственно 
достаточным. Наш опыт показывает, что 
разработка и реализация подобного курса 
сопряжена со многими трудностями. 
Главную трудность представляет разно-
родный уровень языковой подготовки у тру-
довых мигрантов (учащиеся владеют только 
разговорным русским языком, не имеют ни-
какой языковой подготовки, не имеют язы-
ковой подготовки по родному языку и т. д.). 
Обучение разнородного по уровню языко-
вой подготовки, профессиональным целям, 
социальному статусу, занятости учебного 
коллектива требует больших усилий от ме-
тодистов и преподавателей. 
Одной из трудностей является также не-
разработанность учебно-методических ре-
сурсов по подготовке к данному экзамену. 
Современные теоретические установки в об-
ласти методики, разработанная база лингво-
дидактического тестирования по РКИ, с од-
ной стороны, и небогатая линейка учебных 
пособий для данной категории учащихся, 
с другой стороны, создает непростую рабо-
чую ситуацию для преподавателя. Основ-
ными пособиями, используемыми в нашей 
практике, являются пособия А. В. Голубевой 
[3; 4], С. Н. Голикова [2].
Отсутствие нормативно-правовой под-
держки трудовых мигрантов, минимальное 
количество многофункциональных мигра-
ционных центров, в которых есть специ-
ализированные курсы русского языка, ведет 
к тому, что данная категория лиц зачастую 
попадает к непрофессиональным препо-
давателям, школьным учителям-русистам, 
другим категориям обучающих, которые не 
владеют основами методики преподавания 
русского как иностранного. После первона-
чального непрофессионального обучения 
мы сталкиваемся с ситуацией, когда трудо-
вых мигрантов нужно переучивать. Поэто-
му необходимо развитие системы языковой 
и правовой поддержки трудовых мигран-
тов, а также знакомство студентов – буду-
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щих преподавателей РКИ с особенностями 
работы в аудитории трудовых мигрантов 
по подготовке к комплексному экзамену, 
с методическими основами и современными 
технологиями обучения русскому языку как 
неродному. 
Решение указанных проблем – большая 
методическая и общественная задача; раз-
работка подобных курсов, а также много-
аспектная работа по языковой адаптации 
различных категорий иностранных граждан 
должна способствовать совершенствованию 
современной методической системы в обла-
сти преподавания русского языка как ино-
странного. 
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СОЦИАЛЬНАЯ ПОДДЕРЖКА  
В КРОСС-КУЛЬТУРНОЙ ПЕРСПЕКТИВЕ1
Аннотация. В статье анализируются данные современных исследований в области изуче-
ния культурно-специфичных факторов восприятия и предоставления социальной поддержки. 
Показано, что культурные различия в паттернах поиска социальной поддержки и влияние куль-
турных контекстов на ее восприятие связаны с принадлежностью индивида к культуре инди-
видуалистического или коллективистского типа. Показано, что представители культур инди-
видуалистического типа легче обращаются за помощью, поскольку исходят из представлений 
о том, что оказание помощи или отказ в ней – это результат свободного выбора партнеров,  
и  склонны расценивать этот акт как проявление желания другого человека прийти на помощь. 
В коллективистских культурах преобладает взаимозависимый взгляд на личность, который 
рассматривает человека как связанную с другими сущность, ориентированную на отношения, 
и где групповые цели имеют приоритет перед личными убеждениями, потребностями и целя-
ми. Раскрытие перед другим собственных затруднений и прямое обращение за поддержкой 
не является нормативным, и поэтому люди с настороженностью принимают помощь. Послед-
ствия просьбы о помощи могут становиться для них дополнительным стрессором и гасить по-
зитивные эффекты социальной поддержки, поэтому стратегии поиска социальной поддержки 
как способа уменьшения стресса для них не являются эффективными.
Ключевые слова: социальная поддержка, культурные различия, воспринимаемая социаль-
ная поддержка, кросс-культурные исследования.
1 Исследование выполнено при финансовой поддержке РГНФ в рамках научно-исследовательского 
проекта «Теоретико-методологические основы социально-педагогической деятельности по развитию 
социальных связей в микросоциуме» (проект 11-06-00441а).
В течение жизни человек сталкивается со 
множеством ситуаций, которые могут стать 
источником сильного эмоционального напря-
жения. Современная жизнь – это постоянный 
стресс и испытание устойчивости. Неприят-
ности на работе или внезапная болезнь часто 
вызывают множество переживаний, силь-
ный стресс. Очевидно, что реакция человека 
на стресс зависит от многих обстоятельств 
и индивидуальных личностных особен-
ностей. 
Одни предпочитают изменить отноше-
ние к работе или своему здоровью, другие 
же пытаются убедить себя, что проблема не 
является серьезной, а третьи – замыкаются 
в себе, отрезая для себя возможность получе-
ния помощи и сочувствия от других людей. 
Выбираемый способ реагирования и то, на-
сколько эффективно он уменьшает действия 
стрессора, зависит от конкретного характе-
ра проблемы и социальных обстоятельств. 
Одной из наиболее эффективных стратегий, 
как свидетельствует опыт многочисленных 
научных исследований, посредством кото-
рого человек может уменьшить отрицатель-
ное воздействие стресса, является поиск 
поддержки со стороны своего ближайшего 
окружения: опора на близких людей придает 
человеку силы и позволяет лучше пережить 
стресс [23; 25].
При этом существует множество факто-
ров, которые влияют на готовность людей 
искать социальную поддержку. Например, 
кросс-культурные исследования стратегий 
социальной поддержки показывают, что 
представители азиатских культур (амери-
канцы азиатского происхождения) в мень-
шей степени готовы искать социальную 
поддержку при разрешении стрессовых си-
туаций по сравнению с представителями ев-
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ропейских культур [24]. Культурные разли-
чия в стратегиях поиска поддержки можно 
объяснить тем, что представители азиатской 
культуры в большей степени обеспокоены 
негативными последствиями для их отно-
шений, к которым может привести поиск 
социальной поддержки, например, угроза 
стать обузой для других или потерять лицо 
в глазах социального окружения. В целом 
представители коллективистской и индиви-
дуалистической культур имеют разное отно-
шение к социальной поддержке. Рассмотрим 
данные, которыми располагает наука по это-
му вопросу.
Социальная поддержка в когнитивно-
психологическом смысле может быть опре-
делена как информация, полученная от дру-
гих людей и подтверждающая их любовь, 
заботу, уважение, признание, социальную 
связь и взаимные обязательства [4; 5; 23]. 
Социальная поддержка может исходить от 
супруга или компаньона, родственников, 
друзей, коллег, знакомых из локальных со-
обществ (таких как, например, членов цер-
ковной общины или неформального клуба) 
и проявляться в эмоциональной (участие 
и забота) и/или инструментальной форме (ма-
териальная помощь или информационная под-
держка). Достаточно давно подтверждено эм-
пирическими наблюдениями, что социальная 
поддержка редуцирует переживание стресса, 
уменьшает тяжесть психических и медицин-
ских проблем и способствует более быстрому 
восстановлению после заболевания [4].
Несмотря на очевидные преимущества 
наличия социальной поддержки, иногда 
люди испытывают негативные эмоции, свя-
занные с ее использованием. Н. Болджер, 
А. Цукерман и Р. Кесслер, например, обнару-
жили, что когда люди в стрессовых ситуациях 
фактически получали помощь от отдельных 
участников своей сети социальной поддерж-
ки, то это могло даже усиливать напряжение 
[2]. Это может произойти вследствие того, 
что оказываемая поддержка требует ресур-
сов другого человека (например, времени 
и внимания) и заставляет получателя помощи 
чувствовать по этому поводу дискомфорт. Но 
и сама по себе ситуация нуждаемости в помо-
щи также может снижать самооценку.
Таким образом, социальная поддержка 
может стать дополнительным источником 
эмоционального напряжения и стресса для 
человека, нуждающегося в ней. В обзор-
ной публикации С. Лепоре, суммирующей 
многочисленные экспериментальные дан-
ные, утверждается, что действия по соци-
альной поддержке при решении задач, осу-
ществляемые в условиях смоделированного 
в лаборатории стресса, оказывали нерегу-
лярные влияния на физиологическое воз-
буждение и показатели адаптации к стрессу 
[17]. Присутствие поддерживающих фигур 
часто увеличивало, а не уменьшало стресс. 
Кроме того, открытый поиск социальной 
поддержки может иметь негативное влия-
ние на длительные отношения. Такой эф-
фект отмечался, например, в отношениях 
с близкими людьми, от которых поддержка 
ожидалась без запроса, и открытое обраще-
ние за помощью скорее сигнализировало об 
отсутствии взаимопонимания [20]. При этом 
социальная поддержка может быть слишком 
ресурснозатратной также и для того, кто ее 
оказывает (провайдера), особенно когда она 
предполагает обременительные заботы.
Таким образом, несмотря на то, что со-
циальная поддержка, как правило, име-
ет много преимуществ и является одним 
из самых сильных предикторов здоровья 
и благополучия для человека, наблюдения 
показывают, что некоторые факторы снижа-
ют ее потенциальную эффективность. Одним 
из таких факторов является принадлежность 
к определенным культурам. Существующие 
культуры довольно сильно отличаются друг 
от друга с точки зрения приоритетов мотива-
ции [10; 18] и ожиданий и норм, регулирую-
щих отношения между людьми [1]. Следова-
тельно, характер использования социальной 
поддержки должен в значительной степени 
зависеть от культурного контекста, в кото-
ром она осуществляется.
В более индивидуалистических запад-
ных культурах, например, в Соединенных 
Штатах, доминирует модель независимой 
личности, в которой человек предстает как 
набор самоатрибуций, используемых для 
выражения личных мнений и убеждений, 
достижения личных целей [18; 19; 22]. Ин-
дивид должен принимать самостоятельные 
решения, основанные на собственных же-
ланиях [18]. Межличностные отношения 
также принимают независимые формы 
и, как предполагается, являются результатом 
относительно свободного выбора индиви-
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дов и не связываются большим количеством 
обязательств [1]. В транзакциях социальной 
поддержки люди обращаются за помощью, 
понимая, что другой человек имеет свободу 
выбора в решении оказывать помощь или 
нет, и, таким образом, когда им предлагают 
поддержку, они склонны расценивать этот 
акт как проявление желания другого чело-
века прийти на помощь. Иными словами, 
в индивидуалистически ориентированном 
культурном контексте можно относительно 
безопасно просить о социальной поддержке, 
и ее поиск, как правило, приводит к пози-
тивным результатам как для провайдера, так 
и для реципиента. Именно об этом и свиде-
тельствуют объемные исследования по со-
циальной поддержке.
Напротив, в коллективистских культурах 
(например, во многих азиатских культурах) 
преобладает взаимозависимый взгляд на 
личность, который рассматривает челове-
ка как гибкую, связанную с другими сущ-
ность, ориентированную на отношения, 
и где групповые цели имеют приоритет 
перед личными убеждениями, потребностя-
ми и целями [15; 16; 18]. В этих культурах 
межличностные отношения принимают вза-
имозависимые формы, в которых отношения 
с другими людьми не являются доброволь-
ным выбором и построены на большем 
количестве условностей. Эти взаимозави-
симые отношения основаны на сильном чув-
стве долга и гораздо сильнее оказывают вли-
яние на индивидуальную жизнь [1]. В таком 
контексте нужно быть более осторожными 
с привлечением внимания к личным пробле-
мам и просьбам о помощи. Раскрытие сути 
проблем и прямое обращение за социальной 
поддержкой непривычно для таких культур, 
и поэтому люди с настороженностью прини-
мают помощь.
Для изучения культурных различий в со-
циальных формах копинга С. Тейлор и др. 
провели несколько исследований, в которых 
обнаружили, что азиаты/американцы ази-
атского происхождения значительно реже 
опирались на социальную поддержку в по-
пытках справиться со стрессом, чем амери-
канцы европейского происхождения [24]. На 
вопрос, почему они не решаются искать со-
циальную поддержку или помощь от других 
в борьбе со стрессорами, испытуемые азиат-
ского происхождения отвечали, что главной 
причиной была их озабоченность отношени-
ями. В частности, они указывали, что опаса-
ются беспокоить других, нарушая гармонию 
группы, потерять лицо и тем самым усугу-
бить собственную проблему.
Один из важных вопросов, возникаю-
щий в результате этих исследований, связан 
с воспринимаемой эффективностью уси-
лий по поиску социальной поддержки. Если 
представители коллективистских культур 
озабочены последствиями, которые может 
иметь их просьба о помощи для последую-
щих отношений с их социальным окружени-
ем, то могут ли они вообще извлекать из нее 
пользу, если все-таки ее получают? В таком 
случае последствия просьбы о помощи мо-
гут становиться для них дополнительным 
стрессором и гасить позитивные эффекты 
социальной поддержки, поэтому стратегии 
поиска социальной поддержки как способа 
уменьшить стресс для них не являются эф-
фективными. 
Кроме того, люди из разных культур мо-
гут по разному определять для себя социаль-
ную поддержку, поскольку имеют различное 
представление об отношениях. Человек, 
выросший в контексте коллективистской 
культуры и склонный рассматривать отно-
шения сквозь призму недобровольных обя-
зательств, будет более осторожно вести себя 
в поиске социальной поддержки, особенно 
внутри группы, с которой тесно связан (инн-
групповая поддержка), чем в группе со сла-
быми личными связями (аут-группе) [13]. 
В то же время люди, сформировавшиеся 
в более индивидуалистических культурных 
контекстах, готовы прямо выражать свои 
мысли и потребности [12], ожидая, что дру-
гие ответят взаимностью, ориентируясь на 
собственные желания и потребности. Соци-
альная поддержка для них – это способ из-
менить ситуацию, что не вызывает опасений 
за сохранность отношений.
Результаты исследований поддерживают 
эти предположения. Во-первых, участники 
эксперимента, принадлежащие к коллекти-
вистской культуре, как оказалось, склонны 
обращаться за социальной поддержкой (при 
решении экспериментальных задач самосто-
ятельно или вместе с представителями аут-
групп). Во-вторых, американцы азиатского 
происхождения (а также и латиноамерикан-
цы) устойчиво демонстрировали более низ-
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кую эффективность социальной поддержки, 
которая даже может нанести вред в борьбе 
со стрессом. В-третьих, опасения за судьбу 
отношений действительно влияют на готов-
ность обращаться за поддержкой к предста-
вителям своей этнической общности [14].
Исследования по социальной поддержке 
показывают также, что на паттерны дей-
ствий по поиску и использованию поддерж-
ки оказывает влияние стиль эмоциональной 
привязанности или степень близости отно-
шений [6; 9; 11; 26]. Способность находить-
ся в близких отношениях особенно важна 
как ресурс социальной поддержки [11; 26]. 
Таким образом, ясно, что и для представи-
телей европейских индивидуалистических 
культур важна близость отношений, когда 
они ищут социальной поддержки. Однако 
существует важное различие – их меньше 
волнует возможность негативных послед-
ствий факта обращения за помощью.
В целом можно утверждать, что соци-
альную поддержку, служащую буфером 
для стрессовых событий, можно назвать 
универсальным феноменом. Но многочис-
ленные результаты исследований культур-
ных паттернов социальной поддержки ясно 
показывают, что существуют и культурно 
обусловленные различия в ее восприятии 
и стратегиях поиска [7; 8; 21].
Эти данные позволяют подбирать аль-
тернативные формы социальной помощи, 
которые могут быть полезными для пред-
ставителей коллективистских культур. В од-
ном из исследований по изучению исполь-
зования и эффективности копинг-стратегий 
среди японских и американских женщин во 
время беременности было обнаружено, что 
японские женщины отмечали социальные 
гарантии со стороны окружения как наибо-
лее важную стратегию, уменьшающую их 
психологические страдания [21]. Эти со-
циальные гарантии оценивались женщина-
ми, принадлежащими к коллективистской 
культуре, как способ присоединиться к вли-
янию своего непосредственного социально-
го окружения через принятие его решений. 
То есть социальные гарантии выступают 
здесь как обезличенный аспект социальной 
поддержки, когда реципиенту нет необхо-
димости самому обращаться за помощью 
к окружению, учитывая сложную систему 
взаимных обязательств, действующих в ре-
альных отношениях в коллективистской 
культуре. Таким образом, для ее представи-
телей более предпочтительно использовать 
социальную поддержку, принимающую вза-
имозависимые формы поведения. Вероятно, 
представителей коллективистских культур 
заставляет испытать дискомфорт не сам 
факт получения социальной поддержки, 
а необходимость просить о ней.
Культурные различия в паттернах поиска 
социальной поддержки и влияние культур-
ных контекстов на ее восприятие представ-
ляют бурно развивающиеся направления 
современных исследований в социальных 
науках. хотя наличие заботящихся людей 
в социальном окружении может быть важ-
ным фактором индивидуального благопо-
лучия, но насколько люди готовы само-
стоятельно искать социальную поддержку 
и какую пользу из нее извлекут, зависит от 
отношения к ней как эффективному ресурсу 
в трудных обстоятельствах или как к по-
тенциальному источнику угрозы для отно-
шений. В культурном контексте, в котором 
отношения с другими людьми признаются 
ценным ресурсом в сложных ситуациях, 
люди могут использовать эти социальные 
ресурсы в поисках душевного комфорта 
и снижения напряжения. В культурном кон-
тексте, в котором отношения видятся как 
матрица взаимных обязательств и ограниче-
ний, индивиды предпочитают опираться на 
собственные силы в стремлении к гармонии.
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Abstract. This article analyzes current research of culturally-specific factors of perception and 
providing social support. Shown that cultural differences in patterns of searching social support and 
influence of cultural contexts on the perception of the individual associated with belonging to a cul-
ture or collectivist Institute individualistic type. It has been shown that those ones who belong to 
individualist cultures are more inclined to ask for help, because they are guided by the idea that 
assist or deny is the result of independent choice of partner, and they tend to regard the support as 
a manifestation of the desire of another person to help. In collectivist cultures prevails interdependent 
view of the person which considers individuals as entity associated with community and focused 
on relationships, and where the group targets have priority over personal beliefs, needs and goals. 
Communicating to others about his/her difficulties and direct appeal for support is not a normative 
behavior, and so people tend to accept care with caution. Consequences of a request for assistance 
may become an additional stressor for them and reduce the positive effects of social support, so the 
“search for support” strategy as a way to reduce stress is not effective for them.
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Дискурс-анализ остается популярной те-
мой российских [6] и зарубежных [10–13] 
исследований. Литература по собственно 
музыкальному дискурсу составляет очень 
небольшую часть в общей массе публикаций 
[1–5; 7–9; 14; 15].
Музыкальный дискурс – один из самых 
распространенных, и в то же время – один 
из самых специфичных. Современный му-
зыкальный дискурс (как и другие виды 
специального дискурса) существует в трех 
видах – профессиональном, профанном 
и смешанном. Дискурс первого вида рас-
пространен среди музыкантов-профессио-
налов и студентов музыкальных учебных 
заведений. Профанный дискурс – суждения 
о музыке людей, не имеющих музыкально-
го образования и не владеющих не только 
музыкальной терминологией, но и про-
фессиональными навыками – звуковысот-
ным слухом, способностью определять лад 
и тональность на слух, навыками нотной за-
писи и чтения нот с листа и т. д. Смешанный 
дискурс – это либо адаптированный для ши-
рокой публики, упрощенный профессиональ-
ный дискурс, либо «любительские», «псевдо-
профессиональные» аналитические тексты 
о музыке, которыми изобилует Интернет. 
В музыкальном дискурсе мы встречаемся, 
так сказать, с двумя языками: терминологи-
ческим и образно-метафорическим. 
Каждый из двух кодов имеет свои недо-
статки. Если стараться описывать музыку 
обыденным или метафорическим языком, 
мы получим поток крайне субъективных 
эмоций. Если же говорить о музыке профес-
сиональным языком, такое описание пока-
жется неподготовленному читателю слиш-
ком сложным, сухим и непонятным. Даже 
профессионалы, и особенно музыкальные 
критики, не всегда пользуются специальной 
терминологией и часто прибегают к образ-
но-метафорическому языку.
Лиингвокультурология изучает знания, 
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общеизвестные для данного социума, а так-
же отличия научных, профессиональных 
знаний от так называемых фоновых. Основ-
ным способом выявить эти отличия является 
ассоциативный эксперимент. Данная статья 
представляет результаты сопоставительно-
го ассоциативного эксперимента, в котором 
в качестве стимулов использовались музы-
кальные термины.
1. Место проведения свободного ассоциа-
тивного эксперимента.
Казахстан, г. Павлодар, Павлодарский 
государственный университет им. С. Торай-
гырова, кафедра «Иностранная филология 
и переводческое дело» и кафедра «Музы-
кальное образование». Исходя из гипотезы 
исследования, мы разделили эксперимент 
на две части: список из 50 слов-стимулов 
был предложен двум группам респондентов. 
Первая группа респондентов – это студенты 
кафедры «Иностранная филология и пере-
водческое дело», вторая группа респонден-
тов – студенты кафедры «Музыкальное об-
разование».
2. Время проведения свободного ассоци-
ативного эксперимента – сентябрь, октябрь 
2014 г. 
3. Возраст респондентов. Средний воз-
раст респондентов – 20–22 года.
4. Образование респондентов – неокон-
ченное высшее.
5. Язык ответов – русский.
6. Общее количество респондентов, уча-
ствовавших в свободном ассоциативном 
эксперименте – 60 человек: 30 человек с ка-
федры «Иностранная филология и перевод-
ческое дело» и 30 человек с кафедры «Музы-
кальное образование».
7. Гражданство участников свободного 
ассоциативного эксперимента – казахстан-
цы, по этнической принадлежности населе-
ние Казахстана многонационально, поэтому 
в группе студентов присутствовали предста-
вители многих национальностей: русские, 
казахи, украинцы, белорусы, немцы, татары. 
8. Этика свободного ассоциативного экс-
перимента – с предварительного согласия 
информантов.
9. Социальные категории респондентов – 
студенты выпускного курса кафедры «Ино-
странная филология и переводческое дело» 
и кафедры «Музыкальное образование». 
Данные кафедры были выбраны намерен-
но, для получения слов-реакций у студентов 
с разной профессиональной направленно-
стью обучения.
10. Форма проведения свободного ассо-
циативного эксперимента.
Эксперимент проводится в виде анкети-
рования в письменной форме, при котором 
испытуемым предлагаются слова-стимулы 
при групповом предъявлении списка слов. 
В процессе эксперимента испытуемые 
должны ответить, не задумываясь, на сло-
ва-стимулы первым приходящим в голову 
словом или словосочетанием-реакцией, 
т. е. одной реакцией.
11. Слова-стимулы.
Для свободного ассоциативного экспери-
мента слова-стимулы были отобраны в ко-
личестве 50 слов-стимулов из анализирован-
ных музыкальных рецензий. Слова-стимулы 
являются музыкальными терминами, встре-
чающимися в анализированных музыкаль-
ных рецензиях, выбор слова-стимула осу-
ществлялся по частотности употребления. 
12. Форма ответов-реакций:
– реакции-словосочетания;
– реакции-словоформы.
13. Время ответа – 1 минута.
14. Получено реакций – 3000.
15. Цель речевых действий респондентов 
в свободном ассоциативном эксперименте.
Речевые действия испытуемых в ассоциа-
тивном эксперименте должны быть расцене-
ны в качестве составляющих собственно ре-
чевой деятельности. Порождение словесных 
реакций, создание того или иного словесно-
го выражения и т. п. является единственной 
целью (самоцелью) поведения испытуемых 
в эксперименте и мотивировано прежде все-
го условиями задания.
16. Цель свободного ассоциативного экс-
перимента – исследование ассоциативных 
полей музыкальных терминов как стимулов. 
17. Научная новизна эксперимента.
Ранее не проводилось полного психо-
лингвистического и лингвокультурологиче-
ского исследования музыкальных терминов. 
18. Задачи свободного ассоциативного 
эксперимента: 
– на основании ассоциаций с музыкаль-
ными терминами выявить обыденные пред-
ставления о базовых музыкальных поня-
тиях, характерные для профессиональной 
и непрофессиональной части социума;
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– сравнить различия в восприятии стиму-
лов – музыкальных терминов у представите-
лей профессиональной и непрофессиональ-
ной части социума;
– подтвердить гипотезу о сближении про-
фанного и профессионального музыкально-
го дискурса.
Результаты свободного ассоциативного 
эксперимента
Ответы-реакции респондентов свобод-
ного ассоциативного эксперимента пред-
ставлены в двух таблицах в соответствии 
с разделением эксперимента на две части. 
В силу ограниченного объема данной статьи 
мы можем привести лишь по три-пять строк 
из каждой таблицы, чтобы дать общее пред-
ставление о характере полученных резуль-
татов. В таблице 1 представлены ответы-ре-
акции на слова-стимулы студентов кафедры 
«Иностранная филология и переводческое 
дело». В таблице 2 представлены ответы-ре-
акции на слова-стимулы студентов кафедры 
«Музыкальное образование».
Цифрами в круглых скобках обозначено 
количество информантов, выдавших одну 
и ту же реакцию. Реакции, встретившиеся 
один раз, были отброшены как случайные, 
за исключением нескольких реакций, кото-
рые являются яркими примерами того или 
иного ассоциативного поля.
Таблица 1 
Ответы-реакции на слова-стимулы студентов 
кафедры «Иностранная филология и перевод-
ческое дело» (фрагмент)
Слово-
стимул
Реакция
Ария музыкальная группа (11), опера (7), 
оперная певица (2), имя (2), я свобо-
ден, рок, потерянный рай, милой об-
манщице 
Баллада песня (12), литература (4), гитара (4), 
лирика (3), любовь (3), сказка (2), 
балалайка
хор церковь (7)/церковный (2), люди (6), 
толпа (3), бабушка (2), дети (2), группа 
(2), школа (2)
В группе музыкальных терминов «музы-
кальные инструменты» большее количество 
респондентов ответило словом-реакцией по 
«схожему признаку», указало похожий му-
зыкальный инструмент по форме. 
– АККОРДЕОН >(баян);
– ФАГОТ >(дудка);
– ВИОЛОНЧЕЛЬ >(большая скрипка);
– КЛАВЕСИН >(пианино);
– СИНТЕЗАТОР >(пианино) и т. п.
На вышеприведенные слова-стимулы вто-
рым по численности ответом-реакцией был 
«музыкальный инструмент», т. е. гиперони-
мический общий термин.
Отметим, что ни один из респондентов не 
обозначил слово-стимул АЛЬТ, только чет-
веро из опрошенных респондентов показа-
ли ассоциативную реакцию «музыкальный 
инструмент». Это указывает на незнание 
86 % опрошенных респондентов того факта, 
что альт – это не только певческий голос, но 
и струнный музыкальный инструмент, при-
надлежащий к скрипичному семейству. Дан-
ный показатель демонстрирует отсутствие 
профессиональных музыкальных знаний 
в первой группе респондентов.
Некоторые стимулы в группе терминов 
«музыкальные инструменты» вызвали ре-
акции «по смежности», «по характерному 
признаку», которые относятся к частотным 
ассоциативным связям. Например, ГИТАРА 
>струны, ФОРТЕПИАНО >клавиши.
Интересен тот факт, что на слово-стимул 
АДАЖИО, означающий в музыкальной тер-
минологии медленно; темп медленной ча-
сти сонатного цикла, не было получено ни 
одной подобной ассоциации. Самой много-
численной реакцией был ответ – Лара Фаби-
ан1. [Лара Фабиан – франкоязычная певица 
бельгийско-итальянского происхождения, 
исполняющая песни на французском, ан-
глийском, итальянском, испанском, русском 
и других языках. Адажио – название альбо-
ма и композиции с авторской аранжировкой 
Лары Фабиан]. 
характерная реакция получена на слово-
стимул АРИЯ – музыкальная группа. Для 
большинства респондентов-немузыкантов 
ария – не «законченный по построению 
эпизод в опере, оратории или кантате, ис-
полняемый одним певцом в сопровождении 
оркестра», а советская и российская группа, 
играющая в жанре хеви-метал.
На слово-стимул КАМЕРНАЯ МУЗЫКА 
наибольшее количество реакций – орган. 
1 В квадратных скобках дается необходимый 
авторский комментарий к реакциям респондентов.
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Данный факт ярко демонстрирует незнание 
респондентами того, что такое камерная му-
зыка. Орган не входит в инструментальный 
состав камерных оркестров и ансамблей. 
Напротив, орган ранее считался исключи-
тельно церковным инструментом. Камерная, 
«комнатная» музыка считалась неуместной 
в церкви, а церковная – в светской гостиной.
На слово-стимул хОР получено наиболь-
шее число реакций «церковь/церковный». 
Данная ассоциация ярко демонстрирует то, 
что хоровое пение нехарактерно для совре-
менной массовой культуры и ассоциируется 
с церковным пением. Интересно, что реак-
ций «народный хор» или «самодеятельный 
хор» также не зафиксировано. Подобные ре-
акции были бы естественны для советского 
времени.
В группе музыкальных терминов, к ко-
торой относятся певческие голоса, самой 
многочисленной реакцией была реакция 
«голос». Однако большинство респондентов 
записали реакцию-словосочетание с каче-
ственными и относительными прилагатель-
ными:
– ТЕНОР >низкий/средний/высокий/муж-
ской голос;
– СОПРАНО >нежный/оперный/высокий/
женский голос;
– БАРИТОН >низкий/средний/мужской/
грубый голос.
Как мы видим из представленных при-
меров, респонденты не знают точную ха-
рактеристику указанного певческого голоса, 
так как значения приведенных слов прямо 
противоположны друг другу.
Следует отметить, что не было ни одной 
ассоциации с именем знаменитого певца или 
певицы, обладающим тем или иным певче-
ским голосом. Этот факт указывает на пол-
ную неосведомленность респондентов пер-
вой группы в данном вопросе. 
Также следует отметить, что никто из 
опрошенных не знает о других значениях 
указанных музыкальных терминов, а именно:
 – тенор – духовой медный (транспониру-
ющий) инструмент с широкой мензурой;
 – сопрано – высокие по регистру разно-
видности некоторых музыкальных инстру-
ментов (например, сопрановые труба, саксо-
фон и др.);
 – баритон – а) басовый струнный смыч-
ковый инструмент из семейства виол с 6–7 
основными и 7–20 (и более) резонирующи-
ми струнами, которые использовались также 
для игры щипком (большим пальцем левой 
руки); б) духовой медный мундштучный ин-
струмент из семейства широкомензурных 
вентильных духовых инструментов (сак-
сгорнов и т. п.).
Наименьшую трудность у респондентов 
вызвали музыкальные термины, имеющие 
компонент значения «количество». Например, 
– СОЛО >один человек/певец;
– ТРИО >трое/три человека/исполнителя/
певца.
– КВАРТЕТ >четверо/четыре человек/му-
зыканта.
Из всего количества (1500 ответов-реак-
ций) только 27 реакций включали имена ве-
ликих композиторов: Людвиг ван Бетховен, 
Иоганн Себастьян Бах, Вольфганг Амадей 
Моцарт, Фредерик Шопен, поэтому можно 
предположить, что респонденты не знают 
других великих композиторов, музыкантов, 
певцов, исполнителей прошлого и совре-
менности. В процентном соотношении дан-
ный показатель составляет 1,8 %.
Среди респондентов первой группы реак-
ции с эмоционально-оценочной коннотаци-
ей представлены единичными случаями. 
– КЛАССИЧЕСКАЯ МУЗЫКА >спокой-
ствие, скучно;
– ГАРМОНИЯ >спокойствие;
– МАЖОР >веселый, богатый;
– МИНОР >грусть;
– СЕРЕНАДА >романтика;
– ЗВУК >миг.
Некоторые из полученных слов-реакций 
являются фонетическими ассоциациями, 
в которых есть созвучие между стимулом 
и реакцией и очень слабо выражено семан-
тическое обоснование ассоциации.
– БАЛЛАДА >балалайка;
– ФАГОТ >кот;
– ПАРТИТА >Маргарита;
– ГОБОЙ >ковбой;
– КЛАРНЕТ >Клара, Карл [данную ассо-
циацию можно отнести к цитатному типу, 
так как респонденты имеют в виду скорого-
ворку «Карл у Клары украл кораллы, а Клара 
у Карла украла кларнет»].
Ответы-реакции, полученные от первой 
группы респондентов, являются яркими 
примерами профанного музыкального дис-
курса. Основным источником фоновой ин-
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формации являются средства массовой ин-
формации и всемирная компьютерная сеть 
Интернет.
Далее мы частично представим резуль-
таты второго свободного ассоциативного 
эксперимента, проведенного со студентами 
кафедры «Музыкальное образование», обу-
чающимися в Павлодарском государствен-
ном университете им. С. Торайгырова. 
Ответы были объединены в несколько 
групп, которые наиболее ярко демонстриру-
ют отличие реакций второй группы от реак-
ций первой группы информантов.
К первому типу относятся реакции, кото-
рые условно можно назвать «термин – ха-
рактеристика», сюда также относятся реак-
ции – смежные термины. Например,
– АДАЖИО >темп, спокойный;
– БЛЮЗ >стиль/жанр;
– МАЖОР >до [до-мажор – исходная то-
нальность без бемолей и диезов в ключе, 
удобна для начальных упражнений на ин-
струменте или сольфеджио];
– МИНОР >ля [ля-минор – минорная то-
нальность без бемолей и диезов в ключе, удоб-
на для легкой игры на гитаре, часто использу-
ется в авторской песне и жанре «шансон»];
– ГАРМОНИЯ >аккорды;
– ВАЛТОРНА >мундштук/мундштуч-
ный;
– СОНАТА >музыкальная/сонатная форма;
– ТЕМП >скорость, метроном.
Ко второй группе мы отнесли термины-
стимулы, реакцией на которые были назва-
ния различных произведений или их авторы.
– АДАЖИО >Альбинони [Адажио соль-
минор для струнных инструментов и органа, 
известное как Адажио Альбинони – произ-
ведение Ремо Джадзотто, впервые опублико-
вано в 1958 году];
– КОНЦЕРТ >Чайковского для скрип-
ки [Концерт для скрипки с оркестром ре-
мажор, соч. 35; Концерт № 1 для фортепиано 
с оркестром];
– ОПЕРА >Борис Годунов, Флория Тоска 
[«Борис Годунов» – опера Модеста Мусорг-
ского, «Тоска» (итал. Tosca) – опера Джако-
мо Пуччини, одна из самых репертуарных 
в театрах мира];
– УВЕРТЮРА >Травиата [к опере Джу-
зеппе Верди];
– СОНАТА >Лунная [Л. ван Бетховен, Со-
ната для фортепиано № 14 до-диез-минор];
– СИМФОНИЯ >Зимние грезы [Чайков-
ский П. И. Симфония No. 1].
В третьей группе мы объединили слова-
стимулы, реакцией на которые были имена 
композиторов, музыкантов, певцов, дирижеров. 
– АДАЖИО >Мукатаева [Роза Мука-
таева – исполнительница песни «Adagio» 
на конкурсе X-Factor Kazakhstan; 
X-Factor Kazakhstan – популярный казах-
станский телевизионный проект, ориенти-
рованный на поиск талантливых певцов 
и певиц Казахстана];
– ОПЕРА >Перголези [Джованни Батиста 
Перголези – итальянский композитор, скри-
пач и органист. Перголези является пред-
ставителем Неаполитанской оперной школы 
и одним из самых ранних и важнейших ком-
позиторов оперы-буффа (комической оперы)];
– БАРИТОН >Хворостовский [Дмитрий 
Александрович хворостовский – русский 
оперный певец (баритон)];
– БЛЮЗ >Батырхан Шукенов [Батыр-
хан Шукенов – казахстанский и российский 
Таблица 2 
Ответы-реакции на слова-стимулы студентов кафедры   
«Музыкальное образование» (фрагмент)
Слово-стимул Реакция
Адажио темп (9), Альбинони (5), Мукатаева (4), спокойный шаг (4), музыкальное произ-
ведение (2), движение (2)
Ария опера (12), певец (5), пение/песня (5), Перголези (2), напев (2), группа (2), мелан-
холия
Баллада старина (6), сказка (5), лирика (4), рассказ (3), мужчина (2), Айвенго (2)
Баритон голос (12), звук голоса (4), опера (3), мужчина-певец (2), хворостовский, чув-
ственность, страстность
Блюз стиль/жанр (11), джаз (4), Боб Дилан (3), Амстронг (2), афроамериканцы (2), 
Батырхан Шукенов (2)
204 Сибирский педагогический журнал  ♦ № 6 / 2015
 размышления. обСуждения
эстрадный певец, композитор, саксофо-
нист. До 2000 года был солистом группы 
А’Студио, где и набрал популярность];
– ДИРИЖЕР >Фабио Мастранджело 
[Ф. Мастранджело – итальянско-российский 
дирижёр и пианист]; Спиваков [Владимир 
Теодорович Спиваков – советский и россий-
ский дирижёр, скрипач, педагог];
– УВЕРТЮРА >Россини [Джоаккино Ан-
тонио Россини – выдающийся итальянский 
композитор, автор 39 опер, духовной и ка-
мерной музыки];
– ФОРТЕПЬЯНО >Бах [Иоганн Себа-
стьян Бах – великий немецкий композитор, 
представитель эпохи барокко, органист-вир-
туоз, музыкальный педагог], Шопен [Фре-
дерик Шопен – польский композитор, пиа-
нист-виртуоз, педагог];
– РЕМИКС >Ванесса Мей [Ванесса-Мэй 
Ванакорн Николсон – британская скрипачка, 
композитор, горнолыжница, певица. Извест-
на в основном благодаря техно-обработкам 
классических композиций];
– СОНАТА >Бетховен (Лунная соната);
– СОПРАНО >Джиоева [Вероника Ро-
мановна Джиоева – российская оперная 
певица. Солистка Большого театра РФ], 
Мария Каллас [Мария Каллас – греческая 
и американская певица, одна из величайших 
оперных певиц XX века. С самого начала 
выступала как драматическая колоратура, 
позже  – как лирико-драматическое сопра-
но, в последние годы жизни стала исполнять 
партии меццо-сопрано];
– ТЕНОР >Паваротти [Лучано Паварот-
ти – итальянский оперный певец, один из 
самых выдающихся оперных певцов второй 
половины XX века], Сергей Лемешев [Сер-
гей Яковлевич Лемешев – русский совет-
ский оперный певец и оперный режиссёр, 
педагог];
– АЛЬТ >Юрий Башмет [Юрий Абрамо-
вич Башмет – советский и российский аль-
тист и дирижёр, педагог].
Анализируя ответы-реакции, вошедшие 
в третью группу, можно сделать вывод о том, 
что респонденты второй группы обладают 
глубокими знаниями по истории музыки, зна-
ют великих композиторов, музыкантов, пев-
цов, дирижеров прошлого и современников. 
Четвертую группу представляют ответы-
реакции с эмоциональной коннотацией. Ин-
тересен тот факт, что некоторые слова-сти-
мулы вызывали такие реакции, как страх, 
нервы. То есть респонденты передавали 
свои внутренние переживания, которые они 
испытывали во время концерта, являясь его 
участником, или когда выступали соло. На-
звание многих музыкальных инструментов, 
у многих респондентов вызвало эмоцио-
нальную реакцию. Интересно, что на слово-
стимул МУЗЫКА некоторые респонденты 
ответили словом-реакцией «труд»:
– ВИОЛОНЧЕЛЬ >томление/томность;
– КАМЕРНАЯ МУЗЫКА >спокойствие/
покой;
– КЛАССИЧЕСКАЯ МУЗЫКА >серьез-
ность;
– МАЖОР >радость/радостно;
– МИНОР >душевно/душевный, умиро-
творение;
– МУЗЫКА >труд;
– хОР >нервы;
– ГОБОЙ >серьезный, грусть;
– СОЛО >страх;
– КОНЦЕРТ >страх.
В пятую группу мы выделили слова-сти-
мулы, которые у респондентов вызвали ре-
акции, являющиеся ярким примером при-
надлежности к музыкальной сфере, то есть 
были употреблены музыкальные термины 
или указаны факты музыкальной среды:
– ГИТАРА ИНСТРУМЕНТ>чехол;
– ГИТАРА >Андалузская;
– МЕЛОДИЯ >звукозапись;
– ТОН >полутон, черные клавиши/черный 
цвет, гамма;
– МУЗЫКАЛЬНОЕ МАСТЕРСТВО >бе-
глость пальцев, Спиваков;
– ГАРМОНИЯ >сольфеджио;
– АРАНЖИРОВКА >аккомпанемент.
Интерпретация результатов свободного 
ассоциативного эксперимента.
Интерпретируя ответы-реакции, полу-
ченные в ходе свободного ассоциативного 
эксперимента, следует отметить, что все 
полученные реакции требуют культуровед-
ческого и музыковедческого комментария. 
Однако поскольку объем данной работы не 
позволяет останавливаться на всех реакци-
ях, мы дадим лишь сводные диаграммы ре-
акций.
Все ответы могут быть интерпретирова-
ны согласно следующей классификации:
1) антонимические, ассоциация по кон-
трасту, отражающая существенные различия 
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однородных по своему характеру предметов, 
явлений, действий, качеств и признаков, то 
есть ассоциат выражает значение, противо-
положное значению стимула;
2) гиперонимические, ассоциат – слово 
с более широким значением, выражающее об-
щее, родовое понятие, название класса (мно-
жества) предметов, свойств или признаков;
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3) гипонимические, ассоциат – слово, вы-
ражающее частную сущность по отноше-
нию к другому, более общему понятию сло-
ва-стимула;
4) амплифицирующие, слова-реакции 
включают употребление однородных элемен-
тов – определений, сравнений, синонимов;
5) эмоциональные, слова-реакции переда-
ют переживания, вызываемые словами-сти-
мулами;
6) фонетически, ассоциации строятся на 
созвучие между стимулом и реакцией;
7) описательно-определительные, слово-
реакция является определением или описа-
нием слова-стимула;
8) предикативные; называются ассоциации, 
грамматический класс которых отличен от 
грамматического класса слова-стимула и кото-
рые выражают предикативные отношения.
Из сравнительного анализа результатов 
свободного ассоциативного эксперимента, 
проведенного с двумя группами респон-
дентов – студентами разных кафедр: «Ино-
странная филология и переводческое дело» 
и «Музыкальное образование», можно сде-
лать следующие выводы (рис. 1, 2).
В первой группе респондентов пре-
обладающими типами ассоциаций были 
амплифицирующие, описательно-опреде-
лительные, гипонимические и гипероними-
ческие ассоциации. Ассоциации перечислены 
по уменьшению процентного соотношения. 
Данные типы ассоциаций не отличаются 
в количественном выражении более, чем на 
один процент, что говорит об отсутствии 
какого-либо выраженного типа ассоциаций 
в первой группе респондентов. Основным 
источником фоновой информации являются 
средства массовой информации и всемирная 
компьютерная сеть Интернет.
Во второй группе респондентов ярко выра-
жены два типа ассоциаций: описательно-опре-
делительные и эмоциональные. В процентном 
соотношении данные типы ассоциаций соста-
вили самые многочисленные группы. 
На наш взгляд, все изложенные выше 
результаты имеют прямое отношение к му-
зыкальному образованию, так как являют-
ся отражением уровня музыкальных зна-
ний, полученных в средней школе, а также 
в какой-то мере показывают уровень подго-
товки педагогов по специальности «музы-
кальное образование».
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Abstract. The paper presents the results of an experiment with verbal associations. Commonly 
known musical terms were used as verbal stimuli. The informants belonged to two groups: students of 
music and students of philology. The responses reflect the basics of professional musical knowledge 
and the laymen’s background knowledge of music. The responses include: characteristics, hypero-
nymic terms, terms of similarity, frequent accompanying terms, evaluative words, personal names, 
music titles.
Musical discourse, as the majority of other genres of discourse, exists in tree forms i. e. profes-
sional, laymen’s and mixed types. The experiment shows the difference between professionals and 
laymen. Another observation is deterioration of professional musical language among the younger 
generation.
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В основе нашего научно-педагогического 
интереса лежит педагогика общей заботы, 
предложенная в свое время Л. Г. Борисовой 
и давшая старт целому социологическому 
направлению [2]. В данной статье исследо-
вательское внимание автора сосредоточено 
на проблеме социализации школьников-под-
ростков, приводящей, во-первых, к скрытой 
слабости сильного пола, во-вторых, к излиш-
ней эмансипации девочек. Обе эти тенденции 
нашли свое выражение через такой неприят-
ный, на первый взгляд, феномен как буллинг. 
Дело в том, что современных мальчи-
ков иногда называют «забытыми детьми», 
но они все чаще напоминают о себе асо-
циальной активностью, агрессией и даже 
вандализмом. Так получилось, что в начале 
XXI в. педагоги (и не только) неожиданно 
для самих себя установили, что мальчики 
являются слабым звеном современного вос-
питания. По данным И. С. Кона, именно 
мальчики чаще болеют, хуже учатся, больше 
совершают всевозможных правонарушений 
[3]. Одно из них – буллинг, выражаемый 
в агрессивном преследовании одного школь-
ника другими членами детского коллектива. 
Иногда это приводит к тому, что жертва теря-
ет уверенность в себе, у нее культивируется 
чувство вины за свою, якобы, неполноцен-
ность. Всегда ли эта ситуация непедаго-
гична? Возможно ли ее использование для 
выработки психологической устойчивости 
подростка через превращение неизбежного, 
к сожалению (к сожалению ли?), буллинга 
в относительно контролируемый механизм 
социализации? Можно ли его поставить на 
службу социализации? Постараемся после-
довательно разобраться в этих вопросах.
Социология буллинга. Собственно бул-
линг как социологическая проблема имеет 
давнюю и даже, если так можно выразить-
ся, библейскую предысторию. Взять хотя бы 
красноречивые примеры отношений Каина 
и Авеля, Исава и Иакова, одиннадцати бра-
тьев Иосифа, царя Давида и его братьев. Спи-
сок персонажей можно было бы дополнить. 
По мнению все того же И. С. Кона, бул-
линг значительно чаще распространен среди 
мальчиков, и это считается «нормальным» 
аспектом подлинно мужских отношений [3]. 
Юноши-старшеклассники чаще «задира-
ются» и «травят» друг друга, чем девушки 
(по нашим данным в соотношении 37,4 % 
к 24,5 % от числа опрошенных 750 школьни-
ков). Школьный, а чаще студенческий бул-
линг иногда выглядит игровым поведением 
юношей, т. к. в нем изображаются не столько 
подлинные, сколько смоделированные, вы-
думанные рассказы о головокружительных 
достижениях. Особенно преуспел в этом 
психоэротический фольклор наших героев.
Главные жертвы буллинга тоже мальчи-
ки. Встречается, конечно, и межгендерная 
«травля», когда мальчики нападают на дево-
чек и даже наоборот, девочки воюют с маль-
чиками. Но масштаб этого буллинга меньше, 
и «по совокупности» преследований не пре-
вышает 12,8 % среди наших респондентов. 
Видимо, женщины по природе своей склон-
ны контролировать собственную агрессию, 
используя для разрешения конфликтов раз-
нообразные механизмы, и не ограничива-
ются только выплеском негативных эмоций 
на академического партнера. Чаще всего 
буллинг – это парные отношения, за которы-
ми стоит физическое неравенство, а также 
положение в референтной или социальной 
группе. Все эти диспропорции позволяют 
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одному школьнику подчинять себе другого. 
В миниатюре это вполне приемлемый сце-
нарий отношений между подростками. Есть 
общеизвестные позитивные последствия 
конфликтов, которые вполне можно распро-
странить и на буллинг: 
1) разрядка напряженности между кон-
фликтующими сторонами; 
2) получение новой информации об оппо-
ненте;
3) сплочение коллектива в борьбе с внеш-
ним «врагом»;
4) стимулирование к изменениям и раз-
витию;
5) снятие синдрома покорности у подчи-
ненных;
6) диагностика возможностей оппонентов 
и др.
Не будем торопиться с выводом, что бул-
линг-конфликт всегда приводит к оздоров-
лению отношений в коллективе. В первую 
очередь необходимо понять, какой ценой 
достаются эти «постконфликтные блага», 
стоят ли затраченных сил эти «разрядки», 
«сплочения» и «диагностики».
Собственно буллинг наступает только при 
определенной длительности, регулярности 
и настойчивости такого рода отношений, 
приводящих к виктимизации, как ни стран-
но, обоих участников буллинга. Дело в том, 
что активно взаимодействуя с жертвой, 
агрессивно настроенный подросток неволь-
но ориентируется на непривлекательные 
качества партнера, перенимает и бессозна-
тельно копирует их. В истории подобного 
рода «победы» жертвы над своим покори-
телем известны. Так, император Нерон на-
столько усердно боролся с христианами, что 
сам не заметил, как предоставил римлянам 
возможность детально познакомиться с но-
вой религиозной доктриной. В результате 
Римская империя приняла христианскую 
религию как основную. Побежденные физи-
чески христиане одержали над своими угне-
тателями победу духовную.
В других ситуациях контакты, подобные 
буллингу, вполне легальны и способствуют 
становлению эго-идентичности учащегося, 
познающего себя и в таких социальных вза-
имодействиях. Действительно, большинство 
инициаторов буллинга – активные, популяр-
ные среди девочек мальчики, чаще спортив-
ного телосложения. Их коммуникативная 
партитура разнообразна и невольно при-
влекает внимание сверстников обоего пола. 
Тем самым создается благоприятная почва 
для манипулирования другими, иногда при-
водящая к злоупотреблениям. Следуя идеям 
психоанализа, можно было бы заключить, 
что вымещение агрессии – это компенсация 
каких-то подростковых неврозов. Но тогда 
практически все российские подростки ав-
томатически попадут в категорию невроти-
ков и «станут больными», по крайней мере, 
в контексте данной темы. Все же эмоции, 
даже агрессивные, лучше проработать, а не 
держать в себе. Но для этого необходима ле-
гальная, педагогически приемлемая основа. 
Лучше, если учителя создадут ее сами, та-
ким образом идентификация подростка бу-
дет происходить при относительном контро-
ле со стороны взрослых.
Многие преподаватели знают, что в уче-
нической аудитории уже определены соци-
альные привилегии, по которым старшие 
могут командовать младшими. Такие псев-
дозаконные права ассоциируются с повы-
шенной маскулинностью «настоящих паца-
нов», готовых подчинять себе недостаточно 
зрелых и слабых мальчиков. Более того, рас-
пространены ритуалы, имеющие давнюю 
историческую традицию, например, переход 
мальчика из младшей в старшую социаль-
ную группу. В неформальных ассоциациях 
такие «повышения» оформляются специаль-
ными обрядами, сопровождающимися тяже-
лыми испытаниями для соискателей титула 
«свой парень». хотя это явление тоже имеет 
историю, однако современный буллинг име-
ет узконаправленные – профессиональные 
черты узаконенного группового насилия 
и способа установления внутригрупповой 
иерархии, в частности, в воинских подраз-
делениях. Любопытно, что кадеты военной 
академии США, с которыми мне приходи-
лось общаться, считают буллинг безобидной 
игрой с условно-ритуальными действиями, 
которые лишь иногда превращаются в на-
стоящее групповое насилие. По словам тех 
же кадетов, буллинг активно практиковали 
военно-боевые «братства» США. Однако по 
мере того как об этом социальном опыте ста-
новилось известно общественности, с ним 
(опытом), как и с самим братством, стала 
вестись война, административная, конечно, 
потому что в своих крайних формах буллинг 
приводил к несчастным случаям и даже ги-
бели военнослужащих. Заметим, что в на-
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шей стране такая статистика практически 
закрыта, а российские курсанты военную 
тайну не выдают. Из беседы с американски-
ми студентами Калифорнийского универси-
тета города Чико мы узнали, что в некото-
рых колледжах США студенческие братства 
сохранены, но все ритуалы молодежной 
инициации поставлены под жесткий кон-
троль деканата. (Опрос проводился в рамках 
проекта «Калифорния и Сибирь: встреча пе-
дагогических культур» (California & Siberia: 
The Meeting of Educational Cultures), грант 
2501SPI American Councils, 2005.) Относи-
тельно направляемым является, пожалуй, 
только досуг членов братства. Как видим, 
буллинг – явление интернациональное.
Буллинг и школьный конфликт. Есть ли 
взаимосвязь между буллингом и собственно 
академической деятельностью школьников? 
Для ответа на этот вопрос проведем снача-
ла сопоставление успешности школьников 
с частотой конфликтных ситуаций, в кото-
рые они попадают. хотя связь между успе-
ваемостью и конфликтностью, казалось бы, 
находится «на поверхности», но для объек-
тивного вывода все же необходимы факти-
ческие результаты.
Итак, каковы причины конфликтов в шко-
ле? С этим вопросом мы обратились к уча-
щимся ряда новосибирских школ [1]. Дан-
ные приведены в таблице 1.
Сначала представим распределение отве-
тов среди респондентов юношей и девушек. 
Гендерный аспект дает важную информа-
цию. Социальный пол (или гендер) часто ис-
пользуется педагогами в качестве основного 
дифференцирующего фактора поведения по-
допечных.
Анализируя данные, представленные 
в таблице 1, сразу сделаем небольшое эмпи-
рическое обобщение и дадим оценку двум 
тенденциям. 
1. Практически по всем причинам и пово-
дам конфликтов мальчики лидируют. Они, 
может быть этого и следовало ожидать, до-
ставляют учителям больше беспокойства, чем 
девочки. О том, что конфликтов практически 
не бывает, сообщили всего 37,5 % мальчиков, 
среди девочек неконфликтующих оказалось 
больше (50,3 %). Мальчики-старшеклассники 
гораздо активнее «воюют» с учителями, но им 
чаще «достается» от педагогов. 
2. Больших количественных различий 
между мальчиками и девочками в представ-
ленном наборе конфликтов не наблюдает-
ся. Основные различия касаются первой 
группы причин: у мальчиков чаще возни-
кают конфликты из-за поведения в школе 
(18,9 % – мальчики, 11,3 % – девочки), про-
пусков занятий и опозданий (соответствен-
но, 19,8 % и 15,7 %), а также из-за курения 
(соответственно, 9,5 % и 2,5 %). Девочки 
опередили своих коллег только в одном слу-
чае – «Мой внешний вид: прическа, одеж-
да» (5,2 % – мальчики, 6,5 % – девочки). 
Не исключено, что это более «женский», 
чем «мужской» повод для разногласий, хотя 
внешний вид многих современных мальчи-
Таблица 1
Распределение ответов учащихся 11-х классов на вопрос 
 «Если у тебя бывают конфликты с учителями, то каковы их причины?», %
Разновидность конфликта
Обоснование
Причины конфликтов с учителями Юноши Девушки
Выполнение (невыполнение) 
главной социальной функции 
(роли) учащегося
Пропуски занятий, опоздания 19,8 15,7
Мое поведение в школе 18,9 11,3
Моя успеваемость 11,0 8,6
Несправедливо ставят оценки 31,8 29,9
Отношение к учителям, их про-
фессиональным действиям и 
свойствам личности
Скучные уроки 22,6 13,4
Мне не нравятся некоторые предметы 15,1 13,4
Непонятно объясняют материал 13,0 13,0
Несовременные взгляды учителей 12,6 7,0
Поведение учащихся, обуслов-
ленное особенностями их лично-
сти (наличием «Я-концепции»), 
защита круга друзей
Мой характер 13,6 10,1
Курение и тому подобное 9,5 2,5
Мой внешний вид: прическа, одежда и др. 5,2 6,5
Несправедливость к моим друзьям 12,8 10,6
Конфликтов практически не бывает 37,5 50,3
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ков также вызывает вполне обоснованный 
протест со стороны людей старшего возрас-
та. Возможно, дело в распространяющейся 
тенденции применения мужчинами тради-
ционно женских техник для собственной 
презентации. хотя, как мы видим, влияние 
модного тренда современных метросексуа-
лов на школьную аудиторию еще запазды-
вает. Общего взгляда на столь серьезную 
проблему явно недостаточно. Гендерных 
проблем здесь немного, границы между 
ними стираются, поэтому необходим другой 
аспект рассмотрения, другой дифференци-
рующий фактор поведения, иная, более раз-
вернутая гипотеза.
Чтобы выяснить, является успеваемость 
причиной или следствием конфликтных от-
ношений, мы оформили другое распределе-
ние эмпирического материала. Для этого по-
надобится такая таблица, которая позволила 
бы исследовать дифференцирующую силу 
фактора «успеваемость учащихся». Тем бо-
лее что предмет рассмотрения – буллинг 
в школе – все равно привел бы нас к необ-
ходимости разделить учащихся на группы: 
с высоким, средним и низким уровнем ака-
демической успешности. В этом подходе 
должны проявиться конкретные закономер-
ности ролевых и межличностных отноше-
ний конфликтующих сторон – учащихся 
и учителей. Рассмотрим все это с помощью 
таблицы 2 на новой презентации опытно-
экспериментального материала – успевае-
мости учащихся.
Сопоставим представленные в таблице 2 
числовые данные по каждой строке. Видно, 
что успеваемость заметно влияет на харак-
тер конфликтов в школе. 
Выполнение или невыполнение главной 
функции учащегося влияет на его положе-
ние в школьном коллективе. Вокруг успева-
емости разворачивается наибольшее количе-
ство всевозможных нравственных коллизий. 
По уровню успеваемости оценивается 
успешность выполнения юношами и девуш-
ками их социальной роли. Анализ типич-
ных конфликтных ситуаций, проведенный 
Т.  Н. Мальковской, показал, что в их основе, 
как правило, лежит неудовлетворительное 
выполнение подростками их главной со-
циальной функции, то есть несоответствие 
уровня успеваемости ролевым ожиданиям 
окружающих (учителей, родителей, соци-
альных партнеров, наконец, одноклассни-
ков) и нарушение правил поведения, предъ-
являемых к ним как к обучающимся [4]. 
В этом «содержательном» комплексе кон-
фликтов трудно понять, что с чем связано; 
Таблица 2
Ответы выпускников о конфликтах с учителями в зависимости от успеваемости, %
Разновидность
 конфликта
Обоснование
Причины конфликтов 
с учителями
Успеваемость
«хорошо»  
и «отлично»
«хорошо»  
и «удовл.»
«Удовл.»
и «плохо»
Выполнение-невы-
полнение главной 
социальной функции 
(роли) учащегося
Пропуски занятий, опоздания 10,0 18,8 35,1
Мое поведение в школе 9,7 16,2 19,5
Моя успеваемость 2,5 10,3 29,3
Отношение к учите-
лям, их профессио-
нальным действиям  
и свойствам лич-
ности
Несправедливо ставят оценки 27,8 34,4 22,4
Скучные уроки 12,2 19,3 23,0
Мне не нравятся некоторые  
предметы
9,3 16,2 20,1
Непонятно объясняют материал 10,7 15,4 13,2
Несовременные взгляды учителей 8,3 10,2 8,0
Поведение, обу-
словленное особен-
ностями личности 
(собственным «Я»), 
защита круга друзей
Мой характер 10,2 10,8 19,5
Курение и тому подобное 2,2 5,5 14,4
Мой внешний вид  
(прическа, одежда)
4,7 6,2 8,0
Несправедливость
к моим друзьям
10,3 11,0 16,7
Конфликтов практически не бывает 58,0 40,2 25,3
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что – причина, а что – следствие. «Плохое 
поведение – пропуски занятий – низкая успе-
ваемость» – это звенья одной цепи. Здесь 
надо искать социально-педагогические 
и психологические факторы. В данном про-
екте мы выясняли, являются ли эти события 
причиной конфликтов между субъектами 
образовательного процесса. Чем хуже учат-
ся подростки, тем больше конфликтов. Как 
поступать в этой ситуации педагогам? Для 
учителей существуют простые рекоменда-
ции, связанные со снижением требователь-
ности, можно не замечать вызывающего по-
ведения или действовать с «позиции силы». 
Менять содержание образования – сложный 
и длительный процесс, не всегда входящий 
в компетентность преподавателя (в юри-
дическом смысле). Один из вариантов вы-
хода  – применение педагогической техно-
логии, «снимающей» часть проблем почти 
автоматически благодаря присутствию гло-
бальных коллективных целей образования 
и иным  – партнерским отношениям. Но для 
этого потребуются адресные социально-пе-
дагогические воздействия на буллинг, имею-
щий в своем составе разнообразные вариан-
ты, представленные ниже.
Разновидности школьного буллинга. Про-
ведем классификацию встречающихся ви-
дов буллинга по нескольким основаниям.
1. По степени активности: агрессивный 
и пассивный буллинг. 
2. По возможным последствиям: компен-
саторный и виктимный.
3. По временным рамкам: ситуативный 
и постоянный.
4. По сфере распространения: аудитор-
ный, информационно-коммуникативный 
(или кибербуллинг), досуговый.
5. По адресной направленности: буллинг, 
направленный на детей из малообеспечен-
ных семей, на детей с ограниченными воз-
можностями и способностями, на одарен-
ных детей и на приезжих (новеньких).
Активные участники буллинга травят 
практически всех. Эти мальчики грубы, даже 
жестоки, не обременены навыками самокон-
троля, и, как правило, с завышенной само-
оценкой (да простит нас Зигмунд Фрейд!). 
Таких мальчиков, к сожалению, много. Чуть 
ниже по степени активности идут так назы-
ваемые тревожные активисты буллинга. Их по-
ведение основано на желании компенсировать 
неуспех в чем-то или где-то. Они чаще уподо-
бляются своим жертвам, копируя и перенимая 
у них сначала в игровой форме критикуемые ка-
чества. Вот здесь, следуя психоанализу, можно 
найти неуверенность в себе, низкую самооцен-
ку, одиночество, эмоциональную лабильность 
и противоречивость. Случается, что мальчики 
мстят буллингом за буллинг. В армейских кол-
лективах такое явление носило название «де-
довщина». 
Иногда «задирание» происходит в поряд-
ке самозащиты, т. е. это превентивная мера, 
иногда называемая пассивным буллингом. 
Сценарии здесь могут быть самые разноо-
бразные, в зависимости от виктимогенной 
ситуации. Между «партнерами» по буллин-
гу могут складываться и доверительные от-
ношения – они уже знают и понимают друг 
друга, а это основание для сотрудничества, 
в дальнейшем – для дружбы. 
Связь буллинга и виктимизации И. С. Кон 
объяснил так: «Социально изолированные, 
выключенные из коллективных связей дети 
становятся жертвами, потому что не могут 
адекватно ответить на провокации, без кото-
рых не обходится никакое детское, особенно 
мальчишеское, сообщество» [3, с. 500].
Буллинг одаренных детей – это новый 
и несколько неожиданный профессиональ-
ный сюжет для российских педагогов. Не-
которые школьники отмечали, что подвер-
гались травле не из-за одаренности, а по 
причине своей непохожести, выделяющей 
их личные качества из почти однородной 
группы сверстников. Таким образом, вто-
рая сторона одаренности – это социальная 
депривация ребенка, подстерегающая его 
в школьном коллективе. По-видимому, ода-
ренность коррелирует с повышенной чув-
ствительностью ребенка к «травле». Кроме 
того, одаренные дети считают, что «трав-
ля» вызывается внешними причинами, но 
принимают ответственность за разрешение 
таких ситуаций на себя. Особенностью яв-
ляется и то, что талантливые дети тяжело 
переживают нефизические формы «травли», 
понимая и воспринимая психологические. 
Конечно, в результате взросления их страте-
гии преодоления постбуллинговой фрустра-
ции улучшаются и совершенствуются, что 
позволяет им вырабатывать собственные 
механизмы психологической защиты [3].
По ходу взросления у человека приходит 
понимание того, что «задирание» не есть 
единственный способ разрешения противо-
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речий. Лучше, если этот вывод обойдется 
без череды «проб и ошибок», а придет в не-
которой педагогической трактовке. 
Ниже приведем список возможных уси-
лий, снижающих «градус» конфликтности 
без присутствия буллинга, выработанный 
участниками нашего проекта. Сделаем пояс-
нение, что в экспериментальной группе (70 
школьников) всевозможные межличностные 
коллизии моделировались самими препо-
давателями даже на уроках. Но собственно 
конфликт и механизмы его разрешения на-
ходились под относительным контролем 
учителей в течение полугодия. Затем школь-
никам была предложена анкета, по которой 
они сами оценили некоторые свои умения. 
Казалось бы, тренинг по профилактике бул-
линга должен с неизбежностью привести 
к социальному развитию участников обще-
го образования. Однако это утверждение 
становится научным фактом, когда явления, 
принятые к рассмотрению, измерены, про-
анализированы, взаимосвязь между ними 
установлена и проверена на убедительном 
статистическом материале. Тогда педагоги-
ческий факт становится явлением научным, 
он эксплицируется как закономерность, де-
монстрируя существенную и весьма устой-
чивую связь между исходными, принятыми 
к рассмотрению гипотезами.
Сделаем некоторые обобщения смоделиро-
ванных нами способов устранения конфликта 
(или хотя бы снижения его активности).
1. Почему важно оценивать перспективы 
конфликта? С партнером по образованию еще 
предстоит сотрудничать, допустим, защищая 
тему в той или иной проектной деятельно-
сти. Итоговая оценка распространена на всех 
участников исследования. И оппонент – каче-
ство не пожизненное, а временное. 
2. Вспоминая Сократа, можно согласить-
ся, что трудно ждать конструктивной ини-
циативы от не очень умного, да к тому же 
упрямого партнера. Не лучше ли проявить 
инициативу самому?
3. Негативные эмоции неприятны обеим 
сторонам конфликта. Не проще ли обойтись 
без них?
4. Защита интересов оппонента также 
естественна, как и собственная защита. Так 
стоит ли на него обижаться и за что?
5. Метод двойников позволяет выйти из 
конфликта. На место оппонентов ставятся 
подставные лица, а участники конфликта 
смотрят и беспристрастно анализируют их 
поступки. Частичная правота так проще 
«высвечивается» и позволяет находить дру-
гие, менее эмоционально затратные меха-
низмы разрешения противоречий. 
6. Важно увидеть за поводом и внешним 
фасадом конфликта его истинную сущность. 
Как учил шотландский философ Дэйвид 
Юм, надо уметь отделять должное от суще-
го. Метод настолько эффективный, что по-
лучил красноречивое название «Гильотина 
Юма», беспристрастно отделяющая назван-
ные выше качества.
7. Знать опасения оппонента, значит пре-
дотвратить столкновения с ним. Возможно, 
что и он поймет ваши беспокойства. Для это-
Таблица 3
Количество учащихся, эффективно использующих рекомендации  
по преодолению буллинга (в % от числа опрошенных)
Механизм выхода из конфликтной ситуации,  
приводящей к буллингу
Контрольная 
группа 
Экспериментальная  
группа 
Оценка перспективы развития конфликта 17,3 35,1
Инициатива по преодолению конфликта 19,1 27,0
Готовность не проявлять негативные эмоции 11,9 18,5
Умение находить естественные причины защиты оппонентом 
своих интересов
21,7 39,9
Способность находить менее затратные механизмы разреше-
ния противоречий через метод двойников
12,8 29,1
Умение отделять сущность конфликта от его «фасада» 13,6 34,1
Знание опасений оппонента и причин, их порождающих 29,3 48,4
Определение критериев, по которым можно заключить, что 
сценарии конфликта становятся более «мягкими»
15,8 19,0
Умение признавать собственные ошибки, но не в ущерб своим 
интересам, а для большей открытости отношений
10,7 16,8
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го необходимо подобрать «язык», приемле-
мый для обсуждения интересов обеих сторон.
8. Уметь отделить существо конфликта от 
особенностей его участников. Личностные 
качества участника конфликта иногда выхо-
дят на передний план. Порой нам не нравит-
ся внешность, жестикуляция, артикуляция, 
принадлежность к субкультуре и т. п. Это 
причина или повод для конфликта?
9. Чтобы подготовить варианты разреше-
ния конфликта, учитывающие интересы всех 
сторон и приводящие хотя бы к смягчению 
обстановки, необходимы критерии, по кото-
рым это смягчение будет прослеживаться.
10. Открытость позиции всегда импони-
рует собеседнику. Для этого не надо стес-
няться признания собственных ошибок – оп-
поненту это понравится. 
Понятно, что любые варианты буллинга 
травмируют ребенка и могут иметь драма-
тичные последствия для него. Нам приходи-
лось видеть, как при активном буллинге воз-
никает представление о хороших и плохих, 
своих и чужих, о побежденных и победите-
лях, о врагах и друзьях. Случается, что после 
завершения конфликта уменьшается степень 
сотрудничества, сложно восстанавливаются 
доверительные отношения, взаимное ува-
жение. Однако педагогу и ребенку все эти 
тонкие, почти интимные отношения просто 
необходимы, как говорится, здесь и теперь, 
на этом уроке, а «шлейф» конфликта тянется 
довольно долго или не исчезает вовсе.
Наш взгляд на профессиональную и нрав-
ственную неприемлемость буллинга между 
педагогом и школьником обусловлен тем, 
что субъекты конфликта – учитель и уче-
ник  – заведомо не равны ни по своему ро-
левому и должностному положению, ни по 
уровню личностного развития. Подросток не 
обладает достаточным жизненным опытом 
и способностью к деловому осмыслению 
ситуации. Он переживает столкновение эмо-
ционально обостренно, а то и болезненно 
саморазрушительно. Учитель также нередко 
подвергает себя опасности так называемого 
«эмоционального сгорания» из-за большого 
количества конфликтных ситуаций.
В заключение заметим, что в статье затро-
нута сложная проблема, которая еще ждет 
своего более содержательного освещения. 
Понятно, что полное преодоление буллин-
га невозможно, т. к. это неотъемлемая часть 
жизни нашего общества, если хотите, один 
из аспектов социализации субъекта. Мы 
говорим только о профилактике наиболее 
опасных последствий этого социального фе-
номена. Снижая активность подросткового 
«задирания», мы уменьшаем показатель асо-
циального поведения школьников. При этом 
улучшение социального климата школьного 
коллектива возможно благодаря партнер-
ским взаимодействиям, направленным на 
«креативное напряжение» по преодолению 
буллинга. Получается, что если бы буллинга 
не было, его следовало бы выдумать в педа-
гогически приемлемом варианте.
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В современных условиях внедрения 
в школе новых стандартов приоритетом 
в развитии общества декларируется образо-
вание в течение всей жизни. Ключевой задачей 
становится личностная ориентация образова-
ния, в том числе и на постижение культуры, 
при котором личность является и субъектом, 
и объектом культуры, вступая в своеобразный 
диалог с автором текста культуры. 
В социально-гуманитарных науках по-
нятие «культура» отличается множеством 
смыслов. Это «возделывание, воспитание, 
образование, развитие, почитание» [3], а так-
же «совокупность достижений человеческого 
общества в производственной, общественной 
и духовной жизни» [2], исторически опреде-
ленный уровень развития общества, творче-
ских сил и способностей человека, выражен-
ный в типах и формах организации жизни 
и деятельности людей, в их взаимоотношени-
ях, а также в создаваемых ими материальных 
и духовных ценностях [6].
Философской научной школой под влия-
нием трудов В. И. Вернадского, Н. А. Бер-
дяева, П. А. Флоренского, А. Ф. Лосева, 
П. А. Сорокина, И. А. Ильина, А. Л. Чижев-
ского культура рассматривается как меха-
низм воздействия на поведение и деятель-
ность человека (В. Момов, А. В. Ядов и др.); 
как совокупность материальных и духовных 
ценностей (В. П. Тугаринов, И. А. Громов, 
А. И. Арнольдов и др.); как метод самореа-
лизации личности в различных сферах жиз-
ни общества (Н. С. Злобин, А. Н. Леонтьев 
и др.), как степень возвышения человека 
над своей естественной биологической при-
родой, развития в нем духовного начала 
(В. М. Розов, Д. С. Лихачев и др.).
Под влиянием исторической (В. И. Клю- 
чевский, С. М. Соловьев) и культурно-исто-
рической школы в психологии (Л. С. Вы- 
готский) анализ исторических типов куль-
туры был проделан в трудах М. М. Бахтина, 
А. Я. Гуревича и др. Вопросы теории культу-
ры нашли свое отражение в исследованиях 
С. С. Аверинцева, Г. В. Драча, T. П. Когана и др.
В рамках нашего исследования осо-
бый интерес представляет изучение связи 
культуры и образования (Э. В. Ильенков, 
Ю. А. Лукин, П. Щедровицкий и др.). 
В работах В. С. Библера, М. М. Бахтина, 
С. С. Шевелёва и других ученых представле-
на концепция открытости и диалога культур 
в образовании.
В современном образовательном процес-
се особую актуальность приобретает реа-
лизация культурологического подхода, при 
котором культура как накопленный опыт 
материальной и духовной деятельности че-
ловека влияет на развитие личности школь-
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ника. Культурологический подход, на наш 
взгляд, должен стать приоритетным в фило-
логическом образовании, способствуя повы-
шению интереса учащихся к постижению 
культуры. Не случайно в концепции Школы 
диалога культур В. С. Библера особая роль 
отведена словесности.
Диалог – определенное информационное 
взаимодействие людей как субъектов, раз-
деление информации, знаний между участ-
никами общения независимо от речевых или 
иных семиотических средств, целью кото-
рого является повышение степени духовной 
общности людей или достижение этой общ-
ности [5].
В понимании М. М. Бахтина, культу-
ра живет диалогом культур, в диалоге – ее 
смысл, ее уникальность. Учитель, обра-
щаясь к тексту культуры (художественно-
му произведению, музыкальному отрывку, 
полотну художника, архитектурному или 
скульптурному памятнику) вовлекает учени-
ка в диалог с автором, являясь посредником, 
проводником культуры в движении от одно-
го ценностного пласта к другому. «Поэтому 
бытие ценности в культуре – это приглаше-
ние к сотворчеству, соавторству, оно несет 
в себе стремление личности к самореализа-
ции для другого, к продлению, воплощению 
себя в другом» [8, с. 114].
Сотворчество (со-творчество, со-творе-
ние) В. Б. Блок определяет как творчески-
созидательную психическую деятельность, 
протекающую в области воображения, вос-
станавливающую связи между художествен-
ным образом и ассоциативно возникающи-
ми образами самой жизни в тех ее явлениях, 
которые входят в опыт, эмоциональную па-
мять и внутренний мир (интеллектуальный 
и чувственный, сознательный и неосознава-
емый) зрителя [1].
Погружаясь в атмосферу эпохи изучаемо-
го произведения, исследуем приметы вре-
мени, находим очарование в языке и стиле; 
постигая иную культуру, пытаемся осознать 
свое время, собственные проблемы, кон-
струируя в собственном сознании единство 
и преемственность культуры. 
«Образование человека есть путеше-
ствие. Это есть путешествие в стране духа, 
в мире человеческой культуры… Цель об-
разования – приобщение к мировой обще-
человеческой культуре» [4, с. 16]. Изучение 
художественного произведения, как прави-
ло, начинается со знакомства с биографи-
ей автора, чья жизнь неразрывно связана 
с определенной культурной эпохой.
Задания, предлагаемые учителем школь-
никам, способствуют диалогу эпох и культур: 
– подготовить небольшой видеофильм 
(прогулка ученика по городу сопровождает-
ся видеорядом архитектурных сооружений 
изучаемой эпохи, чтением отрывков изуча-
емого произведения на фоне исторических 
зданий – культура настоящего, соединяясь 
с культурой прошлого, помогает учащимся 
погрузиться в иное душевное состояние);
– сделать фотографический портрет 
в стиле эпохи изучаемого произведения 
(учащиеся обращаются к портретам про-
шлого, исследуя не только детали одежды, 
прически и аксессуары, но и фон живопис-
ных полотен, позы, выражения лиц людей);
– подготовить мини-композицию по изу-
чаемым лирическим произведениям или 
проинсценировать отрывок из изучаемого 
произведения (школьникам предлагается 
не только осуществить выбор произведений 
(или отрывков), которые прозвучат в классе, 
но и подобрать к ним музыку, продумать ре-
жиссуру).
В ходе индивидуальной или групповой 
подготовки к выполнению этих или подоб-
ных заданий школьники вступают в диалог 
с различными видами искусств, культура на-
стоящего вступает во взаимодействие с куль-
турой прошлого. Проводником в этом путе-
шествии в мир иной культуры становится 
учитель, побуждающий ученика к размыш-
лениям о том, что дает современному чело-
веку знакомство с культурой ушедших эпох, 
какие чувства, мысли появляются при погру-
жении в иные пласты культуры. В диалоге 
культур, ценностных смыслов формируются 
умения школьников слушать и слышать, ста-
вить вопросы, сомневаться, спорить. 
Диалог внутри конкретной культуры 
В. С. Библер рассматривает как ее способ-
ность «смотреть на себя со стороны», быть 
«амбивалентной» (М. М. Бахтин), т. е. ха-
рактеризующейся множеством антиномий, 
отталкиваясь от которых происходит сме-
на художественных парадигм, ценностных 
смыслов, изобразительных стилей. Иссле-
дование отдельных «фаз культуры», «куль-
турных гнезд» позволяет изучать культуру 
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в динамике, развитии. 
Текст культуры, будучи семиотической 
(знаковой) системой, является носителем со-
циально-значимой информации. Знакомство 
с любым текстом культуры, будь то художе-
ственное произведение или произведение 
архитектуры, живописи, музыки и т. д., ста-
новится для школьника коммуникативным 
событием во взаимодействии восприятия, 
логики постижения ценностных смыслов, 
эмоционального воздействия, обогащаю-
щим всех субъектов диалога (учащихся, ав-
тора, учителя). 
По словам Ю. М. Лотмана, «культура всег-
да, с одной стороны, – определенное количе-
ство унаследованных текстов, а с другой – 
унаследованных символов»; «культура есть 
память, поэтому она всегда связана с исто-
рией, всегда подразумевает неразрывность 
нравственной, интеллектуальной, духовной 
жизни человека, общества и человечества» 
[7, с. 8]. Постижение этих культурно-семан-
тических пластов начинается с «точки удив-
ления» (В. С. Библер), проблемного вопроса, 
парадоксальной ситуации, которую требует-
ся разрешить в ходе диалогического обще-
ния. Точкой отсчета, побуждающей учаще-
гося к работе мысли, воображения, может 
стать необычная художественная деталь, 
топонимическая загадка, полемический от-
клик современника на изучаемое явление 
культуры.
Любой текст культуры обладает опреде-
ленным кодом – знаковой системой, кото-
рая хранит заложенную информацию, осу-
ществляя в процессе трансляции культуры 
кумулятивную функцию. В тексте художе-
ственного произведения кодом культуры 
является язык, отдельные единицы которого 
обладают способностью отражать, фиксиро-
вать и сохранять определенную культурную 
и историческую информацию. В живопи-
си кодом культуры являются детали худо-
жественного полотна, фон, краски, линии 
(вспомним «Черный квадрат» Малевича). 
В музыке своеобразными кодами культуры 
могут быть не только звуки, но и мелодия, 
оркестровка, тональность. 
Неким кодом, опознавательным знаком, 
смысловой точкой, несущей основную (по-
рой скрытую) информацию, множество 
смыслов, является символ: Прекрасная Дама 
А. Блока как символ вечной женственно-
сти, Медный всадник Пушкина как вопло-
щение власти и государства в их противо-
поставлении обыкновенному, заурядному 
человеку, белый парус М. Лермонтова как 
символ одиночества. В музыкальном языке 
И. С. Баха критики различали короткие, бы-
стрые, обрывающиеся фигуры, изобража-
ющие ликование; пунктирный ритм – спо-
койствие; септимы и ноны – старческую 
немощь, а октавы – спокойствие и благо-
получие. Примером символа в живописи 
может служить, например, знакомая всем 
с детства береза – символ России, родного 
дома, среднерусской глубинки. Интересный 
разговор о духовных и нравственных ценно-
стях может сложиться на уроке при обсужде-
нии со школьниками одноименных полотен 
А. Куинджи и И. Левитана «Березовая роща», 
картины И. Шишкина «Ручей в березовом лесу».
Читатель (зритель, слушатель), знакомясь 
с текстом культуры, старается раскодиро-
вать образ, созданный автором, привнося 
в этот процесс современное восприятие, 
свой имеющийся читательский (зритель-
ский, музыкальный, житейский и др.) опыт. 
Текст культуры становится неким «сообще-
нием», которое наш современник получает 
от адресанта прошедшей эпохи. При этом 
автор текста в запечатленный образ вно-
сит собственное субъективное восприятие, 
определенное особенностями характера, 
воспитания, сферой общения и интереса-
ми, уровнем культуры, мотивами, которые 
побудили его к творчеству. «Раскодирова-
ние» этого послания, интерпретация текста 
культуры также субъективны, несут печать 
исторического, социального и культурного 
пространства. 
Вспомним классический пример: 
Л. Н. Толстой в романе «Война и мир» соз-
дал образ Наполеона – мрачного мизантропа, 
в то время как в многочисленных мемуарах 
современников, лично знавших французско-
го императора, Бонапарт предстает харизма-
тичным, обаятельным, энергичным, весьма 
общительным человеком. Безусловно, на 
восприятие автором Наполеона наложи-
ла отпечаток историческая эпоха, во время 
создания романа-эпопеи еще были живы 
свидетели Отечественной войны 1812 года, 
однако сейчас, по справедливому замеча-
нию А. Я. Флиера, с «подачи» Толстого у нас 
сложился определенный образ-стереотип, 
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и массовому сознанию теперь уже ничего не 
докажешь. При этом образ и деятельность 
Наполеона имеет разный культурный смысл 
и ценность для русских и французов, что до-
казывает субъективность не только изобра-
жения, но и восприятия его читателями [9].
Диалог субъектов культуры начинается 
с той детали (точки отсчета, удивления), 
к которой автор привлекает внимание, с ко-
торой начинается «раскодирование» текста. 
Это может быть эпиграф к произведению 
(пословица «Береги честь смолоду», явля-
ющаяся эпиграфом к повести А. С. Пушкина 
«Капитанская дочка»); первая фраза произ-
ведения, казалось бы, оторванная от канвы 
повествования (фраза «Все счастливые семьи 
похожи друг на друга, каждая несчастливая 
семья несчастлива по-своему», с которой на-
чинается роман Л. Н. Толстого «Анна Карени-
на»); непосредственный диалог с читателем 
(«Онегин, добрый мой приятель, / Родился на 
брегах Невы, / Где, может быть, родились вы, 
/ Или блистали, мой читатель»). 
Такое же удивление, перерастающее 
в диалог с автором и учителем, возможно 
и при прослушивании классической музыки: 
можем ли мы почувствовать и передать сло-
вами атмосферу теплой лунной ночи у воды, 
слушая «Лунный свет» Клода Дебюсси; что 
хотел донести до слушателя автор (Равель) 
цикличностью, повторами, непрестанно на-
растающей громкостью своего «Болеро»; 
великолепные парки и величественные ар-
хитектурные сооружения бывшей Австро-
Венгерской империи всплывают в памяти 
с первых нот исполнения одного из краси-
вейших в мире вальсов «На прекрасном го-
лубом Дунае» Иоганна Штрауса. 
Не меньше загадок и открытий несут и ше-
девры русской (и мировой) живописи: мож-
но ли предвидеть «красную» судьбу России 
XX в., изучая картину К. Петрова-Водкина 
«Купание красного коня»; что чувствуем 
мы, рассматривая картину И. Айвазовского 
«Девятый вал», которая не случайно входит 
в рейтинг «100 великих картин мира»; 
сколько противоречивых мыслей рождается 
в нашем сознании при пристальном рассма-
тривании знаменитого полотна М. Врубе-
ля «Демон сидящий», навеянного поэмой 
М. Ю. Лермонтова «Демон»: «печальный» 
Демон – образ силы духа, раздираемый вну-
тренней борьбой. 
От первого уровня сотворчества автора 
и читателя (зрителя, слушателя) – привле-
чения внимания – движемся к постижению 
смысла, соучастию, открытию, становимся 
«активными интерпретаторами» (А. Фли-
ер). Именно возможностью неоднозначной 
интерпретации высокохудожественные тек-
сты культуры сохраняют свою актуальность 
в течение длительного времени. Проникнуть 
в скрытые от внешнего восприятия внутрен-
ние слои произведения помогает изучение 
«подтекста» и множества контекстов текста 
культуры. Внешний, «знаниевый» уровень 
знакомства с текстом (фактологические 
сведения об истории создания произведе-
ния, биографии автора, связи ее с культур-
ной и идеологической эпохой) дополняется 
уровнем восприятия и осмысления текста 
(анализ смысловых и ценностных пластов 
произведения; проведение аналогий между 
различными произведениями этого автора, 
произведениями разных авторов одного сти-
ля, одной культурной эпохи, произведения-
ми различных стилей и эпох), собственной 
оценки произведения, опирающейся на ду-
ховный и житейский опыт ученика. 
Таким образом, следствием диалога ав-
тора и читателя в процессе сотворчества 
становится развитие способностей школь-
ника, его художественных предпочтений, 
а в конечном итоге ценностного мироопре-
деления.
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THE DIALOGUE bETWEEN THE AUTHOR AND THE READER  
AS CO-CREATION IN THE CULTURAL SPACE
Abstract. In the article the processes of the organization of the dialogue of cultural actors in the 
study of a cultural text identifies some of the specific aspects of implementation of cultural approach 
in philological education. The author focuses on the characteristics of the text of culture as a semiotic 
system, which is a carrier of socially important and valuable information. Special attention is given to 
the codes of the text, engaged in the process of translation of culture is a cumulative function. Starting 
from the definitions of “dialogue” and “co-creation”, the author refers to the study of mechanisms of 
dialogue different actors with individual arts. Specific examples of the methods of implementation 
of cooperation between subjects of the educational process, contributing to the dialogue of eras 
and cultures. The dialogue in the culture is seen as a communicative event in the interaction of 
perception, logic comprehension of the value meanings, emotional impact and enrichment subjects of 
communication. It is concluded that the result of a dialogue between the author and the reader in the 
process of co-creation is the development of students. 
Keywords: culturological approach, dialogue of cultures, co-creation, the space of culture, the text 
of culture, cultural epoch. 
Поступила в редакцию 30.10.2015
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Дейч, Б. А. Внешкольная работа 
с детьми в теории и практике социаль-
ного воспитания: историко-педагогиче-
ский анализ : монография / Б. А. Дейч, 
Т. А. Ромм, И. Ю. Юрочкина ; под науч. ред. 
Т. А. Ромм ; Министерство образования 
и науки РФ, Новосибирский гос. пед. ун-т. – 
Новосибирск : Изд-во НГПУ, 2014. – 481 с. 
ISbN 978-5-903978-53-3
Среди тенденций, характерных для со-
временной ситуации в отечественной педа-
гогике, можно отметить усиление внимания 
к системе дополнительного образования де-
тей, которое рассматривается как важное на-
правление педагогической деятельности, спо-
собствующее общему развитию личности.
Важным фактором, оказывающим вли-
яние на развитие теоретических основ со-
временного дополнительного образования 
(внешкольной работы), является понима-
ние того, что это развитие невозможно без 
глубокого и тщательного историко-педаго-
гического анализа теоретических подходов 
и опыта подобной деятельности в прошлом. 
За последние десятилетия в российской пе-
чати появился ряд публикаций, отражающих 
историю внешкольной работы в России. Од-
нако нельзя говорить о том, что процесс ста-
новления и развития дополнительного обра-
зования изучен полностью.
Существенное отличие монографии 
«Внешкольная работа с детьми в теории 
и практике социального воспитания: исто-
рико-педагогический анализ» от других ис-
следований заключается в следующем:
– системность предлагаемого анализа: 
авторы выделяют четыре основных модели 
внешкольной работы (дополнительного об-
разования) и осуществляют анализ не толь-
ко в определенных хронологических рамках, 
но и подробно исследуя компоненты этих 
моделей, их содержание и динамику; 
– изучение развития внешкольной работы 
с детьми осуществляется в контексте раз-
вития теории социального воспитания. Та-
кой подход, безусловно, является новым, но 
в тоже время уместным и позволяющим 
перейти от хронологического перечисления 
фактов к системному анализу взаимодей-
ствия внутренней и внешней среды; 
– в русло общего исследования истории 
дополнительного образования в России 
в целом логично вписан анализ развития 
содержания этого направления педагогиче-
ской деятельности с учетом регионального 
аспекта (Западная Сибирь).
Необходимо отметить высокий научный 
уровень работы: монография стала резуль-
татом изучения большого количества раз-
нообразных источников, включая архивные 
материалы. В то же время текст изложения, 
несмотря на его научность, достаточно до-
ступен для понимания, приведенный фак-
тический материал подтверждает позиции 
авторов.
Думаю, что монография может вызвать 
интерес не только у специалистов (уче-
ных, практиков, преподавателей вузов), но 
и у людей, интересующихся историей наше-
го государства, историей развития образова-
ния в России. 
КРИТИКА. БИБЛИОГРАФИЯ
А. И. Тимонин 
Доктор педагогических наук, профессор, 
ректор Института педагогики и психологии 
Костромского государственного университета 
им. Н. А. Некрасова, Кострома
ВНЕШКОЛЬНАЯ РАБОТА С ДЕТЬМИ  
В ТЕОРИИ И ПРАКТИКЕ СОЦИАЛЬНОГО ВОСПИТАНИЯ:  
ИСТОРИКО-ПЕДАГОГИЧЕСКИЙ АНАЛИЗ
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18–19 февраля 2016 года на базе ФГБОУ 
ВПО «Новосибирский государственный пе-
дагогический университет» будет проходить 
XII Международная научно-практическая 
конференция «Педагогический профессио-
нализм в образовании».
Планируется издание сборника научных 
трудов, полученных оргкомитетом не позд-
нее 1 января 2016 г., с размещением в систе-
ме Российского индекса научного цитирова-
ния (РИНЦ).
Справки по тел.: 
(383) 244-12-22; 8-913-475-93-59; 
е-mail: tashkina_69@mail.ru
15–16 апреля 2016 г. на базе Института 
детства ФГБОУ ВПО «Новосибирский госу-
дарственный педагогический университет» 
будет проходить ежегодная Всероссийская 
с международным участием научно-практи-
ческая конференция «Современные направ-
ления психолого-педагогического сопрово-
ждения детства». 
Справки по тел.: 
(383) 244-01-88 
е-mail: id.nspu@mail.ru
18–20 мая 2016 года в г. Оренбурге будет 
проходить международная научно-практи-
ческая конференция «Классный коллектив 
в современной науке и практике образо-
вания: методология исследования, реалии 
и перспективы развития».
По материалам конференции будет из-
дан и разослан авторам печатный сборник 
статей. В электронном виде сборник рас-
пространяться не будет. Библиографическое 
описание и содержание (оглавление) сбор-
ника будут загружены в базу данных РИНЦ.
Статьи и заявки направлять по электрон-
ной почте (тема письма: «Педагогическая 
конференция 2016») одновременно в редак-
ционно-издательский отдел ФГБОУ ВПО 
«ОГПУ» e-mail: rio_ospu@mail.ru и оргко-
митет конференции e-mail: ped@bk.ru.
11–12 февраля 2016 г. в г. Москве будут 
проходить I Всероссийские педагогические 
чтения «Гуманистическая концепция вос-
питания: наследие Владимира Абрамовича 
Караковского».
Организаторами педагогических чтений яв-
ляются Департамент образования г. Москвы, 
Центр стратегии и теории воспитания лично-
сти Института стратегии развития образова-
ния РАО, ГБОУ Школа № 825 г. Москвы.
Чтения пройдут на базе ГБОУ Школа 
№ 825 по адресу: г. Москва, ул. Окская, д. 16, 
корп. 3 (метро «Кузьминки»).
Регистрация участников 11 февраля с 9:30.
e-mail: vospitanie825@gmail.com; 
тел.: 8(499)173-01-25, 8(499)177-62-77.
КАЛЕНДАРЬ КОНФЕРЕНЦИЙ
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ИНФОРМАЦИЯ ДЛЯ АВТОРОВ
ТРЕБОВАНИЯ К СТАТЬЯМ  
И УСЛОВИЯ ПУБЛИКАЦИИ В ЖУРНАЛЕ
1. ОБЩИЕ ПОЛОЖЕНИЯ
1.1. Научное периодическое издание «Сибирский педагогический журнал» включен в Пе-
речень ведущих рецензируемых научных журналов, рекомендованных ВАК РФ для публи-
кации основных результатов диссертационных исследований на соискание ученых степеней 
доктора и кандидата наук (в редакции от 2014 г.).
1.2. Журнал публикует материалы по широкому спектру теоретических и прикладных 
проблем в сфере образования: научные статьи, научные обзоры, научные рецензии, отзывы. 
1.3.  Авторы предоставляют 2 рецензии за подписью доктора или кандидата наук по спе-
циальности, заверенные в установленном порядке.
1.4. Редакцией не принимаются к рассмотрению материалы публиковавшихся ранее науч-
ных статей, а также материалы, не соответствующие изложенным требованиям и рекламные 
материалы.
1.5. Редакционный совет и редакционная коллегия производят отбор поступивших мате-
риалов и распределяет их по постоянным рубрикам. Редакционная коллегия оставляет за со-
бой право на редактирование статей с сохранением авторского варианта научного содержа-
ния. В случае необходимости редколлегия вступает в переписку с авторами по электронной 
почте и может обратиться с просьбой о доработке материалов. Статьи, не соответствующие 
перечисленным требованиям, не публикуются и почтовой пересылкой не возвращаются.
1.6. Вознаграждение (гонорар) за опубликованные научные статьи не выплачивается.
1.7. Автор (соавторы) в соответствии с приведенными ниже требованиями и условия-
ми оформляет необходимые материалы: сопроводительные документы и рукопись статьи 
в электронном виде. В электронном виде материалы передаются по электронной почте 
и размещаются на сайте журнала. 
1.8. Дополнительные условия публикации высылаются по запросу по электронной почте.
1.9. Редакция имеет право частично или полностью предоставлять материалы научных 
статей в российские и зарубежные организации, обеспечивающие индекс научного цитиро-
вания, а также размещать данные материалы на Интернет-сайте журнала.
1.10. Перепечатка материалов «Сибирского педагогического журнала» без разрешения 
редакции запрещена, ссылки на журнал при цитировании обязательны.
1.11. Публикация статей в журнале и доставка журнала авторам осуществляется на ос-
новании договора об оказании услуг по редакционной подготовке и публикации авторского 
материала в периодическом научном издании «Сибирский педагогический журнал». Изве-
щение о благотворительном взносе высылается автору только после того, как по итогам ре-
цензирования принято положительное решение о возможности публикации представленной 
статьи. 
1.12. Плата с аспирантов за публикацию рукописей не взимается при предоставлении ими 
справки об обучении в аспирантуре на очном отделении.
2. ТРЕБОВАНИЯ К МАТЕРИАЛАМ И РУКОПИСЯМ
2.1. Автор предоставляет в редакцию текст статьи, 2 рецензии, заявку (Пример 4) и экс-
пертное заключение о возможности опубликования статьи (Пример 5) в виде отдельных 
файлов в редакторе Microsoft Word. 
2.2. Рукопись статьи должна включать в себя текст статьи, а также – пристатейные мате-
риалы на русском и английском языках:
а) УДК;
б) данные об авторе;
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в) заглавие статьи;
г) аннотация;
д) ключевые слова;
е) библиографический список.
(Пример 1).
2.3. Объем статьи может составлять до 20 тыс. печ. знаков. Рукописи, превышающие 
указанный объем, допускаются к рассмотрению по согласованию с редакцией. Содержание 
и структура текста должны включать следующие обязательные элементы:
• постановка задачи (вопрос, на который дается ответ в статье);
• научная экспозиция, целью которой является введение в проблему;
• анализ существующих методологических подходов к решению данной задачи;
• исследовательская часть;
• система доказательств и научная аргументация;
• результаты исследования;
• научный аппарат и библиография.
Статья должна быть написана языком, понятным не только специалистам в данной об-
ласти, но и широкому кругу читателей, заинтересованных в обсуждении темы. Для этого 
может потребоваться дополнительное объяснение специализированных научных терминов.
Текст печатается в формате Word, шрифт Times New Roman, кегль 14, межстрочный ин-
тервал 1,5. Поля страницы – по 2 см с каждого края. Страницы должны быть автоматически 
пронумерованы. Имена иностранных авторов в тексте статьи  приводятся на языке оригинала.
2.4. Аннотация должна соответствовать содержанию статьи. В тексте аннотации необхо-
димо указывать цель работы, методологию исследования, основные достижения и выводы. 
Текст должен отличаться содержательностью, компактностью и отсутствием лишней для 
читателя информацией. Приветствуется следование структуре статьи. Объем аннотации – 
1 000 знаков (шрифт Times New Roman, кегль 12, интервал одинарный, выравнивание 
по ширине, интервал после абзаца 12 пт). 
При составлении аннотации на английском языке необходимо обращаться к общим тре-
бованиям ГОСТа 7.9–95, регламентирующим нормы составления реферата и аннотации. 
Аннотация должна состоять не менее, чем из 100–250 слов и не более 300 слов. 
2.5. Ключевые слова: 5–10 слов, по которым статьи могут быть найдены в электронных 
поисковых системах. Шрифт Times New Roman, кегль 11, интервал одинарный, отступа пер-
вой строки нет, интервал после абзаца 12 пт.
2.6. Библиографический список. Помещается в конце статьи после подзаголовка. В спи-
сок должны войти научные источники, отражающие современное состояние исследований 
по проблеме. Список оформляется в алфавитном порядке по ГОСТ Р 7.05-2008. Ссылки на 
литературу оформляются в квадратных скобках, помещаются после упоминания в тексте 
соответствующего источника и содержат номер указанного источника в списке, при цити-
ровании – страницы. 
(Пример 2).
2.7. Список литературы на латинице (References). Пристатейный список литературы на 
латинице должен быть оформлен согласно принятым международным библиографическим 
стандартам (например, Harvard reference system, APA – American Psychological Association, 
Chicago author-date system и др.). Описания можно создавать автоматически по предлага-
емым стандартам для разных видов публикаций (статья, книга и т. д.). Пример ссылок на 
такие сайты: http://www.easybib.com/; http://www.bibme.org/.
(Пример 3).
2.8. Рисунки и таблицы. Текст статьи может включать таблицы, а также графические ма-
териалы (рисунки, графики, фотографии и др.). Данные материалы должны иметь сквоз-
ную нумерацию названия. На все таблицы и графические материалы должны быть сделаны 
ссылки в тексте статьи. При этом расположение данных объектов должно быть после ссы-
лок на них. Шрифт надписей внутри рисунков, графиков, фотографий и других графических 
материалов Times New Roman Cyr, размер № 12, межстрочный интервал 1,0 (одинарный). 
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Рисунки помещаются в тексте с разрешением не менее 300 dpi, схемы выполняются в редак-
торе Corel Draw. 
3. ПРАВИЛА НАПРАВЛЕНИЯ, РЕЦЕНЗИРОВАНИЯ И ОПУБЛИКОВАНИЯ
НАУЧНЫХ СТАТЕЙ
3.1. Все научные статьи, поступившие в редакцию, подлежат обязательному рецензиро-
ванию.
3. 2. Авторы регистрируют свои материалы на сайте журнала.
3.3. После получения материалов научной статьи ведущий редактор журнала проводит 
оценку правильности оформления и достаточности полученных материалов. В случае от-
клонений от установленных требований материалы возвращаются автору по электронной 
почте с формулировкой «Не соответствует требованиям оформления».
3.4. Зарегистрированные материалы научной статьи направляются для рассмотрения на 
рецензию. Рецензирование рукописей статей, представленных для публикации в журнале 
«Сибирский педагогический журнал», организуется редакционной коллегией. Ответствен-
ность за качество рецензий и своевременность проведения рецензирования рукописей ста-
тей возлагается на редактора журнала, членов редакционной коллегии и ответственного се-
кретаря журнала.
3.5. Экспертиза носит закрытый характер, рецензия предоставляется автору статьи по его 
письменному запросу без подписи и указания фамилии, должности, места работы рецензен-
та. Рецензии обсуждаются редколлегией журнала и служат основанием для принятия или 
отклонения рукописей.
3.6. К рецензированию привлекаются ученые, имеющие признанный авторитет и рабо-
тающие в области знаний, к которой относится содержание рукописи. Рецензентами могут 
быть как члены редакционного совета и редколлегий научного издания «Сибирский педаго-
гический журнал», так и высококвалифицированные ученые и специалисты НГПУ и других 
организаций и предприятий, обладающие глубокими профессиональными знаниями и опы-
том работы по конкретному научному направлению. Рецензентом не может быть автор или 
соавтор рецензируемой работы.
3.7. Рецензии на рукописи статей должны храниться в редакционной коллегии темати-
ческой серии в течение пяти лет со дня публикации статей и представляться по запросам 
экспертных советов ВАК РФ.
3.8.Требования к содержанию рецензии. Рецензия должна содержать квалифицирован-
ный анализ материала статьи, объективную, аргументированную его оценку и обоснован-
ные рекомендации, оценку возможности ее публикации в журнале.
3.9 Форма рецензии может быть как свободной, так и заполненной экспертной анкетой, 
утвержденной редакционной коллегией
3.10. В рецензии особое внимание необходимо уделить освещению следующих вопросов:
 – соответствие названия статьи её содержанию;
 – соответствие аннотации содержанию статьи;
 – актуальность данной темы;
 – новизна данной темы (данного исследования);
 – теоретическая/методическая направленность данной работы;
 – теоретическая/практическая значимость данной работы;
 – терминологическая база работы, ссылки на другие источники и цитаты;
 – использование библиографических источников, опубликованных в течение последних 
пяти лет в научных изданиях, идексированных в базах данных (РИНЦ, SKOPUS).
3.11. В случае отрицательной оценки рукописи в целом рецензент должен обосновать 
свои выводы особенно убедительно.
3 12. При положительной рецензии статья включается в план публикации соответству-
ющего тематического раздела журнала. Автора уведомляют о включении статьи в план пу-
бликации. Сроки и очередность опубликования устанавливаются редакцией с учетом коли-
чества статей, находящихся в плане публикации соответствующего тематического раздела 
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журнала. Как правило, срок приема статей для издания очередного номера устанавливается 
не позднее, чем за два месяца до месяца выхода.
3.13. При получении рецензии на статью с замечаниями о возможности опубликования 
ответственный секретарь направляет автору по электронной почте рукопись статьи с форму-
лировкой «На доработку» с замечаниями.
3.14. К доработанной рукописи статьи необходимо приложить ответы на все замечания 
рецензента. Автор должен отправить пересмотренный вариант статьи не позднее чем через 
две недели после получения рецензии и замечания редактора. Сопроводительные докумен-
ты к рукописи статьи переоформляются только в том случае, если при доработке значитель-
но меняется название статьи или изменяется авторский коллектив.
3.15. В случае отклонения рукописи рецензентом автору направляется мотивированный 
отказ. Статья передается на рецензирование без указания каких-либо сведений об авторах. 
Сведения о личности рецензента также являются конфиденциальной информацией. Нару-
шение конфиденциальности возможно только с согласия рецензента по запросу автора.
3.16. Редакция оставляет за собой право отклонения статей в случае неспособности или 
нежелания автора учесть пожелания редакции. При наличии отрицательных рецензий на ру-
копись от двух разных рецензентов или одной отрицательной рецензии на ее доработанный 
вариант статья отвергается без рассмотрения другими членами редколлегии.
3.17. Статьи аспирантов принимаются и передаются на рецензирование только при на-
личии положительного отзыва научного руководителя.
Редакционная политика журнала основывается на традиционных этических принципах рос-
сийской научной периодики, поддерживает Кодекс этики научных публикаций, сформулирован-
ный Комитетом по этике научных публикаций (Россия, Москва) (http://publicet.org/code/).
Наш адрес: 630126, г. Новосибирск, ул. Вилюйская 28, НГПУ,  
редакция «Сибирского педагогического журнала» 
Тел./факс: 8 (383) 244-12-95.
Сайт журнала: http://sp-journal.ru
E-mail: sp-journal@nspu.ru; tromm@mail.ru
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Пример 1. Оформление статьи
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ИНТЕГРАЦИЯ ПЕДАГОГИЧЕСКИХ ПОДХОДОВ  
ПРИ ПРОЕКТИРОВАНИИ ЛИЧНОСТИ  В СИСТЕМЕ  
НЕПРЕРЫВНОГО ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ОБРАЗОВАНИЯ
Аннотация. В статье обоснована необходимость реализации культурологического, акси-
ологического, компетентностного, задачного, акмеологического, личностно ориентированно-
го подходов, обладающих значительным потенциалом для активной включенности будущих 
педагогов в разные виды культурно-творческой деятельности, при проектировании развития 
культуры творческой самореализации личности с учетом специфики непрерывного педагоги-
ческого образования.
Ключевые слова: интеграция; непрерывное педагогическое образование; культура творче-
ской самореализации личности.
Текст. Текст. Текст. Текст. Текст.
Библиографический список 
1.
2. 
3.
4.
Morozova Olga Vasilievna
Dr. Sci. (Pedag.), Prof. of the of the Department …, Kuzbass State Pedagogical Academy, … @mail.ru, 
Novokuzneck
Abramov Yurij Petrovich
Cand. Sci. (Pedag.), Assist. Prof. of the Department…, Kuzbass State Pedagogical Academy, … @mail.ru, 
Novokuzneck
INTEGRATION OF PEDAGOGICAL APPROACHES  
AT DESIGNING OF DEVELOPMENT OF CULTURE OF CREATIVE  
OF CONTINUOUS PEDAGOGICAL EDUCATION
Abstract. The article was substantiated necessity for realization of cultural, axiological, 
competence, problematical, acmeological, person-oriented approaches which have significant 
potential for active involvement of future teachers in different kinds of culture- creative activity, 
designing the development the culture of creative self-realizations of the person according the 
specificity of continuous pedagogical education.
Keywords: integration of pedagogical approaches, a continuous pedagogical education, culture of 
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Пример 2. Оформление библиографического списка различных видов изданий в со-
ответствии с ГОСТ Р 7.05-2008
Затекстовые ссылки помещаются после основного текста, а при нумерации затекстовых 
библиографических ссылок используется сплошная нумерация для всего текста документа. 
В тексте производится отсылка к затекстовой ссылке. Отсылка к затекстовой ссылке заклю-
чается в квадратные скобки. Отсылка может содержать порядковой номер затекстовой ссыл-
ки в перечне затекстовых ссылок.
Если в отсылке содержатся сведения о нескольких затекстовых ссылках, то группы сведе-
ний разделяются точкой с запятой: [13; 26], [74, с. 16–17; 82, с. 26].
Если текст цитируется не по первоисточнику, а по другому документу, то в начале от-
сылки приводят слова «Цит. по:», например, [Цит. по: 132, с. 14]. Если дается не цитата, а 
упоминание чьих-то взглядов, мыслей, идей, но все равно с опорой не на первоисточник, то 
в отсылке приводят слова «Приводится по:», например, [Приводится по: 108]. Если необхо-
димы страницы, их также можно указать: [Приводится по: 108, с. 27].
Ссылки на текстовые источники
1. Абелева И. Ю. Речь о речи. Коммуникативная система человека. – М.: Логос, 2004. – 304 с.
2. Алефиренко Н. Ф. Спорные проблемы семантики: монография. – Волгоград: Перемена, 1999. – 274 с.
3. Белл Р. Т. Социолингвистика. Цели, методы, проблемы / пер. с англ. – М.: Международные от-
ношения, 1980. – 318 с.
4. Ажеж К. Человек говорящий: вклад лингвистики в гуманитарные науки / пер. с фр. – изд. 2-е, 
стереотипное. – М.: Едиториал УРСС, 2006. – 304 с.
5. Андреева Г. М. Социальная психология: учебник для высших учебных заведений. – 5-е изд., 
испр. и доп. – М.: Аспект Пресс, 2006. – 363 с.
6. Белянин В. П. Психолингвистика: учебник. – 3-е изд., испр. – М.: Флинта: Московский психоло-
го-социальный институт, 2005. – 232 с.
8. Майерс Д. Дж. Социальная психология: интенсив. курс. – 3-е междунар. изд. – СПб.: Прайм-
Еврознак: Нева; М.: ОЛМа-Пресс, 2000. – 510 с.
9. Бергер П., Лукман Т. Социальное конструирование реальности: трактат по социологии знания. – 
М.: Моск. филос. фонд, 1995. – 322 с.
10. Василик М. А., Вершинин М. С., Павлов В. А. Основы теории коммуникации: учебник / под ред. 
проф. М. А. Василика. – М.: Гардарики, 2006. – 615 с.
11. Антонова Н. А. Стратегии и тактики педагогического дискурса // Проблемы речевой комму-
никации: межвуз. сб. науч. тр. / под ред. М. А. Кормилицыной, О. Б. Сиротининой. – Саратов: Изд-во 
Сарат. ун-та, 2007. – Вып. 7. – С. 230–236.
12. Барт Р. Лингвистика текста // Новое в зарубежной лингвистике. – М.: Прогресс, 1978. – 
Вып. VIII: Лингвистика текста. – С. 442–449.
13. Сиротинина О. Б. Структурно-функциональные изменения в современном русском литератур-
ном языке: проблема соотношения языка и его реального функционирования // Русская словесность 
в контексте современных интеграционных процессов: материалы междунар. науч. конф. – Волгоград: 
Изд-во ВолГУ, 2007. – Т. 1. – С. 14–19.
14. Браславский П. И., Данилов С. Ю. Интернет как средство инкультурации и аккультурации   // 
Взаимопонимание в диалоге культур: условия успешности: монография: в 2 ч. / под общ. ред. 
Л. И. Гришаевой, М. К. Поповой. – Воронеж: Воронежский гос. ун-т, 2004. – Ч. 1. – С. 215–228.
15. Войскунский А. Е. Метафоры Интернета // Вопросы философии. – 2001. – № 11. – С. 64–79.
16. Асмус Н. Г. Лингвистические особенности виртуального коммуникативного пространства: ав-
тореф. дис. … канд. филол. наук. – Челябинск: Челябинский гос. ун-т, 2005. – 23 с.
17. Школовая М. С. Лингвистические и семиотические аспекты конструирования идентичности 
в электронной коммуникации: дис. … канд. филол. наук. – Тверь, 2005. – 174 с.
Ссылки на электронные ресурсы
В затекстовых ссылках электронные ресурсы включаются в общий массив ссылок, и по-
этому следует указывать обозначение материалов для электронных ресурсов – [Электрон-
ный ресурс].
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тронный ресурс]. – URL: http://literature.gothic.ru/articles/nightmare.htm (дата обращения: 20.05.2014).
3. Орехов С. И. Гипертекстовый способ организации виртуальной реальности // Вестник Омского 
государственного педагогического университета: электронный научный журнал. – 2006 [Электрон-
ный ресурс]. Систем. требования: Adobe Acrobat Reader. – URL: http://www.omsk.edu/article/vestnik-
omgpu-21.pdf (дата обращения: 10.01.2014).
4. Новикова С. С. Социология: история, основы, институционализация в России. – М.: Москов-
ский психолого-социальный институт; Воронеж: Изд-во НПО «МОДЭК», 2000. – 464 с. [Элек-
тронный ресурс]. Систем. требования: Архиватор RAR. – URL: http://ihtik.lib.ru/edu_21sept2007/
edu_21sept2007_685.rar (дата обращения: 17.05.2014).
5. Панасюк А. Ю. Имидж: определение центрального понятия в имиджелогии // Академия имид-
желогии. – 2004. – 26 марта [Электронный ресурс]. – URL: http://academim.org/art/pan1_2.html (дата 
обращения: 17.04.2014).
6. Парпалк Р. Общение в Интернете // Персональный сайт Романа Парпалака. – 2006. – 10 декабря 
[Электронный ресурс]. – URL: http://written.ru (дата обращения: 26.07.2014).
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сурс]. Дата обновления: 05.10.2013. – URL: http://katori.pochta.ru/linguistics/portals.html (дата обраще-
ния: 05.10.2014).
Пример 3. Оформление специального пристатейного списка на английском языке
3.1. Описание русскоязычной монографии: Ссылка на монографию: авторы, год издания 
(в круглых cкобках), название (транслитерация – курсивом), перевод названия на англ. яз. 
 [в квадратных скобках], выходные данные (место издания на англ. яз.: Moscow, St. Petersburg, 
название изд-ва на англ. яз.: Moscow St. Univ. Publ. или транслитерация собственного назва-
ния: Nauka Publ., количество страниц в издании: 570 p. 
Пример: Klarin M. V. (1989). Pedagogicheskaja tekhnologija v uchebnom processe [Educationa 
technology in the educational process]. Moscow: Znanije Publ., 80 p.
3.2. Описание русскоязычной статьи в научном периодическом журнале: фамилия 
и инициалы автора (транслитерация), год издания (в круглых скобках), название статьи 
в транслите, перевод на английский язык [в скобках], название журнала в транслите кур-
сивом, перевод названия на англ. язык [в скобках], указание номера выпуска, английское 
указание страниц. После описания статьи – указание на язык источника (in Russ.). Также 
следует указать наличие резюме на английском языке (abstract in Eng.)
Пример: Belyaev G.Yu. (2013). Aktualnyie napravleniya i modeli vospitaniya v sovremennoy 
mezhdunarodnoy praktike [Epistemological problems of the theory of education in the general 
scientific context]. Sibirskiy pedagogicheskiy zhurnal [Siberian Pedagogical Journal]. No 3, 
pp. 42–48 (in Russ., abstact. in Eng.).
3.3. Ссылка на другие материалы.
3.3.1. Сборник конференции: 
Zakamennykh G. I. Организация образовательного процесса [Organization of the educational 
process]. Vserossijskaja nauchno-metodicheskaja konferencija “Innovacionnye tehnologii 
v obrazovatel’noj dejatel’nosti” [Innovative technologies in educational activities. Proc. Sci. and 
method. conf.]. Nizhny Novgorod: NSTU n. a. R. E. Alekseev Publ., 2012, pp. 4–7 (In Russ.).
3.3.2. Ссылка на диссертацию:
Semenov V. I Matematicheskoe modelirovanie plazmy v sisteme kompaktnyi tor. Dokt. Diss. 
[Mathematical modeling of the plasma in the compacttorus. Doct. Diss.]. Moscow, 2003. – 272 p.
3.3.3. Ссылка на переводную работу (указывать действительное написание фамилий ав-
торов):
Altbach Philip G. Proshloe, nastojashhee i budushhee issledovatel’skih universitetov 
[The Past, Present, and Future of the Research University]. Stanovlenie issledovatel’skih 
universitetov mirovogo klassa [Formation of world-class research universities]. Moscow: Ves’ Mir 
Publ., 2012, pp. 11–34.
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3.3.4. Ссылка на закон:
RF Federal Law «On Education in Russian Federation» dated December 29 2012, No 273-FZ 
(In Russ.).
3.3.5. Ссылка на документ:
Current status of the Russian pharmaceutical industry and international experience. Materials 
for the working group of the Commission for Modernization and Technological Development of 
Russia’s Economy. Available at: http://www.strategy.ru (In Russ.).
При публикации статьи в зарубежном издании, индексируемом Scopus и Web of 
Science, ссылку на статью в нашем журнале необходимо оформлять c использованием 
транслитерации: Sibirskij pedagogicheskij zhurnal [Siberian Pedagogical Journal].
Пример 4. Оформление заявки на публикацию в журнале
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Почтовый адрес для отправки авторского экземпляра________________
Телефон для связи______________________________________________
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Пример 5. Акт экспертизы о возможности опубликования (на сайте журнала 
http://sp-journal.ru).
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